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O presente relatório tem como propósito a narrativa das experiências 
vivenciadas no âmbito do Estágio Profissional, integrado no segundo ciclo de 
estudos conducentes ao grau de Mestre em Ensino da Educação Física nos 
Ensinos Básico e Secundário da Faculdade de Desporto da Universidade do 
Porto. O respetivo decorreu na Escola Secundária Alexandre Herculano sob a 
supervisão de um Professor Cooperante e de uma Professora Orientadora. O 
presente relatório procura, assim, espelhar a atividade e reflexão exercidas por 
um professor estagiário ao longo de um ano letivo. O respetivo encontra-se 
dividido em seis capítulos: o primeiro, intitulado “Enquadramento Biográfico”, no 
qual me identifico e narro as minhas expetativas e ansiedades relativas ao 
Estágio Profissional; o segundo, intitulado “Enquadramento da Prática 
Profissional”, onde relato o contexto legal, institucional e funcional do Estágio 
Profissional e caracterizo a escola cooperante e a turma residente; o terceiro, 
designado “Realização da Prática Profissional”, onde evidencio as dificuldades 
vivenciadas e as estratégias utilizadas na organização e gestão do processo 
ensino-aprendizagem. Neste capítulo encontra-se, também, o estudo de 
investigação-ação realizado durante o 2º período escolar, acerca do feedback 
pedagógico. No quarto capítulo, referente à “Participação na Escola e Relações 
com a Comunidade” são relatadas as experiências vivenciadas no âmbito das 
atividades não letivas e das relações estabelecidas com a comunidade escolar. 
O quinto capítulo refere-se ao “Desenvolvimento Profissional”, onde exprimo a 
importância da reflexividade na profissão docente e o modo como esta 
contribuí para (re)construção da identidade profissional dos professores. Por 
último, o sexto capítulo é dedicado a uma análise sintetizadora de todo o 
processo inerente ao Estágio Profissional e à apresentação das perspetivas 
para o futuro. 
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The present report aims to provide a narrative of the experiences lived 
throughout the practicum, which is part of the Master in Physical Education 
Teaching in Primary and Secondary Education at the Faculty of Sport, 
University of Porto. The practicum took place at Alexandre Herculano High 
School, with the supervision of the cooperating teacher (school) and the faculty 
supervisor. This report reflects the activity and the reflection carried out by the 
pre-service teacher throughout the academic year. The report is divided into six 
main chapters: the first entitled “Biographic Background”, includes personal 
details as well as the expectations about the practicum; the second entitled 
“Professional Practice Framework”, describe the legal, institutional and 
functional context of the practicum as well as the cooperating school and the 
taught class; the third entitled “Realization of Professional Practice” presents 
the difficulties encountered and the strategies undertaken throughout the 
teaching-learning process. This chapter also includes the action-research study 
about pedagogical feedback. The fourth chapter is related to the “Integration 
and Participation in School” and presents the experiences lived beyond the 
classroom time as well as the relationships with the school community. The fifth 
chapter includes the theme “Professional Development”, in which is discussed 
the importance of reflection in the teaching profession and how this contributes 
to the reconfiguration of the practitioners’ professional identity. Finally, the sixth 
chapter attempts to analyse the overall practicum process as well as to present 
the future perspectives. 
 
KEY-WORDS: PRACTICUM, PHYSICAL EDUCATION, PRE-SERVICE 
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O presente documento foi realizado no âmbito da Unidade Curricular de 
Estágio Profissional (EP) inserida no 2º Ciclo de Estudos em Ensino da 
Educação Física (EF) nos Ensinos Básico e Secundário da Faculdade de 
Desporto da Universidade do Porto (FADEUP). O respetivo teve como base a 
ação de uma estudante-estagiária (EE) num contexto real de ensino –EP – 
sendo narrado na primeira pessoa. 
O EP é entendido como um projeto de formação do estudante com a 
integração do conhecimento proposicional e prático necessário ao professor, 
sendo realizado numa interpretação atual da relação teoria-prática e 
contextualizando o conhecimento no espaço escolar (Matos, 2014). A mesma 
autora diz-nos que o EP visa a integração do estudante, em contexto real, no 
exercício da vida profissional de forma progressiva e orientada permitindo o 
desenvolvimento de competências profissionais que promovam não somente 
um desempenho crítico e reflexivo, mas, também, que o auxiliem a fornecer 
uma resposta adequada aos desafios e exigências da profissão. O EP 
constitui-se, assim, um espaço por excelência para a experimentação, reflexão 
e aquisição de novos conhecimentos que potenciam o desenvolvimento do EE 
(Rolim et al., 2015). 
O EP decorreu numa Escola Secundária, situada no Porto, intitulada 
como Escola Secundária Alexandre Herculano (ESAH). À escola foi atribuído 
um núcleo de estágio (NE) constituído por três elementos, sendo este 
acompanhado por um professor da escola, professor cooperante (PC) e por 
uma professora da faculdade, professora orientadora (PO). Foi-me atribuída 
uma turma residente do 8º ano e uma turma partilhada do 5º ano de 
escolaridade. 
O Relatório de Estágio encontra-se dividido em cinco capítulos: o 
primeiro, intitulado “Enquadramento Biográfico”, no qual me identifico e narro 
as minhas expetativas e ansiedades relativas ao EP; o segundo, designado 
“Enquadramento da Prática Profissional”, onde relato o contexto legal, 
institucional e funcional do EP e caracterizo a escola cooperante (EC) e a 




evidencio a organização e gestão do processo ensino-aprendizagem, passando 
pela conceção, planeamento e realização do mesmo. Espelho as minhas 
dificuldades e sucessos durante todo este processo, nomeadamente narrando 
a forma como tudo foi realizado. Neste capítulo encontra-se, também, o estudo 
de investigação-ação realizado durante o 2º período escolar, acerca do 
feedback pedagógico (FP). No quarto capítulo, referente à “Participação na 
Escola e Relações com a Comunidade”, são relatadas as experiências 
adquiridas nas atividades realizadas na escola e, também, relativas à 
passagem pela experiência da direção de turma (DT), do desporto escolar (DE) 
e da turma partilhada. O quinto capítulo, referente ao “Desenvolvimento 
Profissional”, exprime a importância da reflexividade na profissão docente e o 
modo como esta contribuí para (re)construção da identidade profissional dos 
professores. Por último, termino este Relatório de Estágio com as “Conclusões 
e Perspetivas para o Futuro”, onde realizo uma retrospetiva de todo este 
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2.1 - Em Busca da Descoberta do Meu Verdadeiro “EU” 
A reflexão (introspeção) é considerada um requisito fundamental na 
formação do EE porquanto possibilita ao respetivo analisar, pensar, refletir e 
discutir criticamente os seus desejos, valores e realizações. (Costa et al., 
1995). Neste sentido, importa não somente refletir sobre todos os elementos 
inerentes ao processo de ensino-aprendizagem, mas igualmente sobre o 
constructo individual que é o professor. Assim, a construção da identidade de 
um professor tem início na sua própria experiência de vida, o “eu pessoal”, 
passando pela formação inicial e tendo como estrutura fundamental os 
primeiros anos de serviço (período de indução), através do qual este começa a 
solidificar o seu “eu profissional” e a construir uma identidade que se irá 
refazendo através do seu percurso profissional (Batista, Graça, & Queirós, 
2014). 
A minha vida começou a 6 de Dezembro de 1992. Ana, nome escolhido 
pelos meus pais e pela minha madrinha, visto ser aquele que ambos 
intentavam colocar um dia aos seus filhos. Inês, o meu segundo nome, 
escolhido pelo meu irmão, tendo a sua razão no facto de, na altura, ter uma 
melhor amiga chamada Inês. Os apelidos, Gomes e Lôpo, surgem de ambas 
as famílias, sendo que o primeiro advém do lado materno e o segundo do lado 
paterno. Exalto, com muito orgulho, que sou natural da cidade do Porto, 
nascida em pleno centro da cidade, no Hospital da Ordem da Lapa, 
pertencente à freguesia de Cedofeita. 
Considero-me uma individualidade com uma ligação muito forte ao 
desporto e à atividade física. Esta ligação surgiu desde tenra idade, muito 
antes de entrar para a escola. Aqui, a minha vontade de correr, saltar, jogar e 
brincar extravasava os meus sentimentos e, simultaneamente, caracterizava o 
meu dia-a-dia. Acredito profundamente ter sido uma privilegiada ao viver numa 
casa com um espaço exterior amplo, o que permitiu, beneficiou e potenciou da 
melhor forma o meu desenvolvimento aos mais diversos níveis. Em conjunto 
com o meu irmão, os seus e os meus amigos, e os nossos primos, andávamos 




outros jogos típicos das crianças daquela idade. De igual forma, a minha 
família desempenhou um papel paralelamente importante no gosto que tenho 
pelo desporto. Desde cedo, os meus pais sempre procuraram incutir em mim e 
no meu irmão a relevância e necessidade de possuirmos um estilo de vida 
ativo, acreditando que estas atitudes iriam contribuir futuramente para um estilo 
de vida saudável ao longo da nossa vida. 
 Com efeito, a minha ligação ao desporto de cariz organizado e/ou 
federativo começou desde cedo. Com três anos de idade ingressei a prática da 
natação no Futebol Clube do Porto, clube do meu coração e aquele que 
considero ser, talvez, a instituição mais apropriada e detentora das melhores 
condições para a respetiva prática. A paixão por esta grande instituição surgiu 
pelo facto de os meus pais serem uns adeptos fervorosos do clube. Não seria, 
portanto, de estranhar que esta paixão fosse partilhada pelos seus filhos. Hoje 
afirmo orgulhosamente que esta paixão permanece e permanecerá para 
sempre na minha vida, pois será sempre uma lembrança dos momentos em 
família que passei, que passo e que ainda irei passar graças a este 
maravilhoso clube. 
Aquando a minha entrada na escola primária, Escola da Irmandade da 
Lapa, era das poucas pessoas da minha turma que praticava algum tipo de 
desporto federativo. Por esse motivo, não seria de estranhar a minha presença 
assídua no pátio da escola a jogar futebol com os rapazes ou a saltar à corda 
com as raparigas. Mas que belos tempos! Que alegria! 
Quando ingressei o 2º ciclo do ensino básico, na Escola EB 2,3 Irene 
Lisboa, foi notório o meu interesse pela disciplina de EF. Confesso que era a 
disciplina onde me empenhava mais, me esforçava mais! Na minha memória 
ficam guardadas as recordações sobre a participação num corta-mato escolar 
(no qual fiquei em 3º lugar), bem como num torneio de ténis de mesa (no qual 
alcancei o 1º lugar). Nesta fase da minha vida ainda não pensava em ser 
Professora de EF. De facto, a minha grande paixão eram os animais, motivo 
pelo qual pretendia ser Veterinária. 
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A passagem para o 3º ciclo do ensino básico ficou marcada por uma 
nova mudança de escola, passando, assim, a ingressar a Escola Secundária 
Filipa de Vilhena, onde permaneci até ao meu 12º ano. Feliz ou infelizmente, foi 
nesta fase da minha vida que comecei a compreender que ser Veterinária não 
era o meu futuro. Pese embora gostasse muito de animais e da respetiva 
profissão, apercebi-me que não teria estofo para desempenhar e ultrapassar os 
desafios que a respetiva profissão exigia. Neste sentido, esta panóplia de 
sentimentos não me fez pensar duas vezes: sabia qual era o rumo a tomar, 
seguir a área da EF! Uma vez que o desporto sempre fez parte da minha vida, 
foi com naturalidade que decidi que este iria estar presente para sempre nela. 
Mais uma vez, são várias as memórias desportivas que guardo desta fase da 
minha vida. Nesta escola participei no corta-mato escolar, no qual fiquei em 1º 
lugar, feito esse que me levou a disputar o corta-mato regional com outras 
escolas, no Parque da Cidade (onde ocupei as últimas posições). Ainda nesta 
escola, participei nas competições inter-turmas de futebol feminino, tendo 
conseguido juntar uma equipa, a muito custo, para poder participar. 
Paralelamente, esta fase ficou marcada pelo abandono da prática federada de 
natação, modalidade que ainda hoje é a minha predileta. A razão de tal feito 
deveu-se ao embarque em mais um desafio: o Kung-fu.  
No que concerne à minha decisão de seguir a área de Desporto, nem 
sempre esta foi entendida de forma positiva pela minha família. Os meus pais e 
o meu irmão sempre me apoiaram nas minhas decisões, porém explicar à 
minha mãe que a “menina” dela queria seguir uma área que era vista, de certa 
forma, como sendo masculinizada não foi, de todo, tarefa fácil. Apesar disso, 
toda a minha família sempre concordou e me apoiou nas decisões tomadas. 
Aproximando-se o término do 12º ano, era minha intenção entrar na 
FADEUP, pois constituía uma faculdade de renome bastante conceituado e 
com um grande valor a nível nacional na área da EF. No entanto, não 
consegui, infelizmente, obter uma média favorável para que tal feito fosse 
possível. Aquando a minha entrada no Ensino Universitário, enveredei numa 
grande instituição denominada de Instituto Superior da Maia (ISMAI), a qual 




sonho fosse estudar na FADEUP, após iniciar a minha aventura no ISMAI não 
consegui sair desta instituição. Até ao momento, estou consciente que foi aqui 
que passei os melhores anos da minha vida enquanto estudante! No entanto, a 
vontade de estudar na FADEUP permanecia na minha mente e no meu 
coração.  
Aquando o término da licenciatura, não pensei duas vezes em partir para 
uma nova fase da minha vida: o Mestrado. Mais uma vez, tentei a minha sorte 
e concorri à FADEUP. Felizmente, desta vez, consegui o que há muito ansiava: 
ingressar na muy nobre FADEUP no ano letivo de 2013/2014. Nesta nova fase 
da minha vida, várias foram as dificuldades que tive de enfrentar, 
nomeadamente, ao nível do teor e da exigência das novas aprendizagens que 
surgiram ao longo do primeiro ano do mestrado em ensino da EF nos ensinos 
básicos e secundário (MEEFEBS). Tal sentimento fez-me pensar que, apesar 
de ter uma licenciatura, não passava de uma ignorante! No entanto, o primeiro 
ano superou as minhas expectativas. Trabalhei arduamente para alcançar os 
meus objetivos, e, apesar do ensino ser efetivamente mais exigente, é com 
muito agrado que pertenço a esta família que é a FADEUP. 
 
2.2 - As Expetativas e as Ansiedades sobre o Estágio Profissional 
Finalizado que estava o 1º ano do MEEFEBS, surge um novo desafio na 
minha vida enquanto estudante: o EP. Esta nova fase adivinhava-se tão ou 
mais importante do que as vivências já adquiridas até então. De facto, 
acoplado a um elevado conhecimento teórico importa, de igual forma, possuir 
um conhecimento prático das soluções a aplicar em cada situação particular, 
sendo este casamento entre teoria e prática a receita que permite a 
consolidação e significação das aprendizagens (Rosado & Mesquita, 2008). O 
EP constitui, assim, o culminar de um processo de formação inicial 
(Licenciatura) agregado a uma formação mais específica (Mestrado), onde são 
aplicados na prática todos os conhecimentos adquiridos ao longo destes dois 
ciclos de estudos. 
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Durante o 1º ano curricular do MEEFEBS, vários foram os pensamentos 
que me levaram a questionar como iria ser o meu ano de estágio. 
Particularmente, algumas questões pairavam no meu pensamento: Para que 
escola iria? Quem seriam os meus colegas de estágio? Quem seria o meu 
professor cooperante e orientador? Como iria encarar uma turma, enquanto 
professora? Estas e outras questões permaneciam no meu pensamento, o que 
me levava, por um lado, a sonhar profundamente com este momento, mas por 
outro, a entrar num constante desassossego. 
O momento de decidir qual a escola onde estagiar foi algo marcante: 
muitas dúvidas e incertezas emergiram. Nesse momento, em particular, 
idealizava estagiar na escola onde realizei o ensino básico e secundário. No 
entanto, infelizmente, não foi possível concretizar este sonho. Este entrave 
surgiu devido à existência de uma disciplina em atraso da componente 
curricular do primeiro ano do mestrado, o que, consequentemente, me 
prejudicou nas candidaturas1. Contudo, a decisão sobre a escola onde iria 
estagiar tinha de ser tomada, pelo que apenas pesou para a minha tomada de 
decisão a distância casa-escola. Aquando da publicação relativa às colocações 
nas escolas, identifiquei de imediato a escola onde fiquei colocada, sendo esta 
a ESAH. Pese embora tenha sido a minha sétima opção, apercebo-me, agora, 
que esta escola se tornou (e continua a tornar) uma segunda casa para mim, 
pelo que não me arrependo em nada da respetiva escolha. 
Relativamente ao grupo de EF, só tenho a admitir a minha satisfação 
para com estes docentes, particularmente pela solidariedade que 
demonstraram para comigo ao auxiliar a minha integração pessoal e a 
concretização da minha função enquanto professora de EF. De facto, de todos 
os professores que compõem este grupo foi visível a disponibilidade e 
assistência evidenciada para comigo a qualquer momento ao longo deste ano 
de estágio. No entanto, existiu sempre uma exceção à regra: uma professora 
de EF, pertencente a este grupo, que fazia questão de destabilizar o ambiente 
na sala dos professores de EF, pois não teria um feitio fácil, mas também não 
                                            
1
 A este respeito, importa referir que os alunos que cumpriram por completo esta componente 




fazia questão de o contornar. Contudo sempre fui indiferente ao que se 
passaria, mantendo sempre uma boa relação com esta, tentando, de certa 
forma, integrá-la no grupo. Destaca-se, portanto, o valor que o EP possui 
enquanto uma possibilidade de aprendizagem não somente para os EE, mas 
igualmente para os professores que trabalham com os respetivos (Batista, 
Graça, & Queirós, 2014). 
No que diz respeito ao NE, a minha integração foi facilitada, pois já 
conhecia os meus colegas anteriormente: um deles (Diogo) acompanhou-me, 
no contexto académico, desde o primeiro ano de licenciatura e o outro (Pedro) 
conheci-o quando ingressei na FADEUP, sendo da minha turma durante todo o 
1º ano. Posso afirmar, sem qualquer dúvida, que nós os três sempre 
possuímos uma relação muito boa, tanto profissional como pessoalmente, o 
que facilitou o trabalho desenvolvido em grupo. A nossa cooperação e 
entreajuda, é espelhada pelo trabalho desenvolvido na ESAH, onde a nossa 
presença ficou bem vincada pela positiva. Neste sentido, os NE funcionam 
como comunidades de prática (CoP) (comunidades de aprendizagem), 
constituindo-se um terreno fértil à reconfiguração da identidade profissional dos 
EE (Batista, Graça, & Queirós, 2014). 
No que concerne ao PC, isto é, o professor que, segundo o 
regulamento2, iria ficar responsável pela minha orientação e acompanhamento 
específico na escola, a expectativa e ansiedade em conhecê-lo era muito 
grande! Quem seria? De que forma me iria ajudar? Será que iriamos ter uma 
boa relação ao longo desta aventura? De facto, o papel do PC deve ser 
efetivado no sentido de conduzir os EE, de forma gradual, a passar de uma 
participação periférica para uma participação mais interna, mais ativa e mais 
autónoma (Batista, Graça, & Queirós, 2014). Mas será que isto se iria verificar 
comigo? Quando finalmente conheci quem iria desempenhar o papel de PC, 
todas as minhas dúvidas e incertezas se dissiparam. Rapidamente percebi, que 
o professor Jorge seria o meu grande pilar durante este ano letivo. De facto, foi 
                                            
2
 O respetivo regulamento está explanado nas Normas orientadoras do Estágio Profissional do 
ciclo de estudos conducente ao grau de metre em Ensino de EF nos Ensinos Básico e 
Secundário da FADEUP respetivamente ao ano letivo 2014/2015. 
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uma grande ajuda e um auxílio enorme para mim, revelando-se uma pessoa 
importantíssima no meu desenvolvimento enquanto professora e ser humano. 
Este sentimento parece ser partilhado na generalidade pelos EE, os quais, 
apesar de reclamarem por espaços de autonomia para atuarem durante o EP, 
valorizam, e muito, o acompanhamento sistemático do PC, revelando que a 
sintonia entre ambos é um passo certo para o sucesso (Batista, Graça, & 
Queirós, 2014).  
No que se refere ao PO, este para além de assumir a função de 
orientador de todo o processo de estágio, funciona como um modelo muito 
importante para os seus estagiários. Relativamente às preocupações 
adjacentes aos PO, no exercício da sua função: para uns o relevante é 
acompanhar a elaboração de documentos e presenciar as atividades 
realizadas; para outros, existe a preocupação com a intervenção, embora 
exclusivamente centrada nas atividades de lecionação (Batista, Graça, & 
Queirós, 2014). Existem, ainda, outros que demonstram uma preocupação 
central de formar, sendo que a lógica que reside nesta aprendizagem não é de 
transmissão, mas do aprender a fazer, veiculando, ainda, a necessidade de 
motivar os EE para uma aprendizagem ao longo da vida, para dar autonomia 
profissional, no sentido de estes se tornarem verdadeiros profissionais e, 
sobretudo, terem que fundamentar e analisar criticamente tudo o que fazem 
(Batista, Graça, & Queirós, 2014). Especificamente, o professor orientador 
constata-se um aliado ao desenvolvimento profissional e pessoal dos novos 
docentes, pela responsabilidade que detém na transmissão de um conjunto de 
valores e princípios e, simultaneamente, pela exigência que completa o seu 
processo de formação. Confesso que inicialmente fiquei um pouco ansiosa e 
até mesmo nervosa quando me questionava acerca do docente que ira 
desempenhar esta função com os professores estagiários da ESAH. Foi com 
muito agrado e felicidade que recebi a notícia que a minha PO seria uma das 
professoras que marcou positivamente a minha formação na FADEUP, a 
professora Alexandra. As expetativas que tinha em relação à mesma eram 
elevadas, esperando que a respetiva estivesse sempre disponível para mim 




sempre exigente para que pudesse crescer, enquanto, pessoa e docente e, 
sobretudo, que fosse uma pessoa que me marcasse ainda mais dada a 
importância que esta fase possuía na minha vida. Como tal, posso afirmar que, 
sem dúvida alguma, fui uma pessoa com muita sorte, pois as minhas 
expetativas (pensava eu estarem elevadas demais) foram superadas de forma 
muito positiva, uma vez que para além de desempenhar a sua função enquanto 
PO, a professora Alexandra foi uma amiga, tanto para mim como para os meus 
colegas de estágio, que esteve sempre presente em TUDO o que precisámos.  
A distribuição das turmas pelos quais os EE iriam ficar responsáveis foi 
outro momento alto e de elevada ansiedade para mim. Sendo a respetiva 
escolha uma responsabilidade do PC, foi com muito agrado que recebi a 
notícia que iria ficar responsável por uma turma do 8ºano. De facto, sempre 
manifestei a preferência por faixas etárias mais jovens. Esta minha vontade 
emergia do facto de nestas idades (adolescência) os alunos evidenciarem 
sentimentos que, por vezes, se tornam contraditórios, como por exemplo: 
alegria/tristeza, timidez/audácia e insegurança/indecisão. Segundo Piaget 
(2001), os adolescentes entram no nível mais elevado do desenvolvimento 
cognitivo (operações formais) quando desenvolvem a capacidade para o 
pensamento abstrato, dando-lhes este desenvolvimento uma nova 
possibilidade para manipular (ou operar sobre) a informação. Os adolescentes 
podem pensar em termos do que pode ser verdade e não em termos do que é 
verdade, podendo imaginar possibilidades, testar hipóteses e construir teorias 
(Papalia, Olds, & Feldman, 2001). Os adolescentes tendem a destacar a sua 
personalidade perante os outros, não pelo cultivo de qualidades, mas pela 
imitação de personagens, companheiros, professores que possuem 
características/qualidades que estes gostariam de ter. A respeito desta 
temática, Piaget diz-nos que as influências neurológicas e ambientais 
combinam-se para promover a maturidade cognitiva, tendo o cérebro dos 
adolescentes, nesta altura, amadurecido e o ambiente social mais alargado, 
oferecendo mais oportunidades para a experimentação e o crescimento 
cognitivo. A interação entre estes dois tipos de mudança é essencial: mesmo 
se o desenvolvimento neurológico dos jovens avançou o suficiente para lhes 
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permitir atingir o estádio do raciocínio formal, podem nunca o atingir se não 
houver estimulação do meio; um modo de isso acontecer é através da 
interação em pares (Papalia, Olds, & Feldman, 2001).Desta forma, e segundo o 
meu pensamento e as minhas motivações, a partir das características destas 
idades poderia moldar e incutir o gosto pela atividade física nestes alunos, tal 
como enuncia Paulo Freire (1975) “Ninguém caminha sem aprender a 
caminhar, sem aprender a fazer o caminho. Caminhando, refazendo e 
retocando o sonho pelo qual se pôs a caminhar”. Contrariamente a todas as 
expectativas superadas anteriormente, este caminho que idealizei foram voos 
demasiado altos, pois vim a constatar que a minha turma de 8º ano não seria 
uma turma dita “normal”, mas antes um enorme desafio para mim. 
Adicionalmente às expectativas supracitadas existiam, ainda, as 
expectativas que possuíam em relação a mim própria, em relação à minha 
atuação enquanto docente. O ano de estágio é, sem dúvida, um ano muito 
importante na vida de um estudante, pois exige a passagem de um 
conhecimento académico para um conhecimento profissional (Costa et al., 
1995). Segundo Matos (2014), o EP é um projeto de formação que tem como 
objetivo a formação de um professor que promove o ensino de qualidade. De 
facto, a dicotomia teoria- prática prevalece no discurso dos EE ao longo de 
todo o processo de estágio, acabando por se materializar, na maioria, no modo 
como configuram a noção de competência do professor: um profissional 
detentor de conhecimento especializado que possui capacidade de o utilizar 
em ação (Batista, Graça, & Queirós, 2014).Deste modo, enquanto professora 
estagiária, tinha como objetivo não ser apenas mais uma professora, mas 
antes uma profissional que ficasse vincada pelo meu trabalho no 
desenvolvimento mental, físico e social dos alunos. As minhas práticas 
pretendiam ir, assim, ao encontro da célebre frase de Antoine de Saint-Exupéry 
(2001): “Cada um que passa na nossa vida, passa sozinho, mas não vai só, 
nem nos deixa sós; leva um pouco de nós mesmos, deixa um pouco de si 
mesmo.”. Neste sentido, as minhas expetativas passariam, numa primeira fase, 
por aproveitar para detetar as minhas grandes lacunas enquanto docente, de 




ambientação às rotinas da escola e às condutas existentes dentro da mesma. 
Porém, numa segunda fase, onde o trabalho mencionado anteriormente já 
estaria consolidado, a minha função passaria por incutir aos meus alunos o 
gosto pela prática da atividade física regular e o gosto pelas aulas de EF, bem 
como dotá-los de um porte motor favorável e de um conhecimento rico ao nível 
da EF escolar. Por este motivo, expectava possuir uma grande capacidade de 
adaptação e transformação de saberes (capacidade de agenciamento) (Batista, 
Graça, & Queirós, 2014) para poder ultrapassar com sucesso este grande 

































3 - Enquadramento da Prática Profissional 
  
 




3.1- Enquadramento Legal e Institucional do Estágio Profissional 
Empiricamente, o EP tem como principal mote a compreensão do modo 
como EE experiencia o impacto com a prática real de ensino no contexto 
escola e, simultaneamente, como (re)constrói a sua identidade profissional e os 
papéis que lhe estão inerentes (Batista, Graça, & Queirós, 2014). 
Na FADEUP, o EP está planeado segundo orientações legais, 
institucionais e funcionais. Relativamente ao enquadramento legal, o EP está 
regrado ao abrigo do Decreto-lei nº 74/2006 de 24 de Março e o Decreto-lei 
nº43/2007 de 22 de Fevereiro, referindo-se à obtenção da habilitação 
profissional para a prática docente e para o grau de Mestre. 
No que diz respeito às orientações institucionais, o EP é uma unidade 
curricular do segundo ciclo de estudos conducente ao grau de Mestre em 
Ensino de EF da FADEUP e decorre nos terceiro e quarto semestres do ciclo 
de estudos. O EP abarca a realização da prática de ensino supervisionada, 
realizada num contexto real de ensino, numa escola cooperante com a 
FADEUP, mas, também, a execução do relatório de estágio, orientado por um 
professor da instituição (Matos, 2014). 
No âmbito de uma operacionalização da prática de ensino 
supervisionada (PES), a FADEUP delineia o seu EP em grupos constituídos 
por três ou quatro estagiários, não mais que isto, um PO e um PC. Ao EE é 
legada a responsabilidade de realizar o seu projeto de formação individual; 
prestar o serviço docente na(s) turma(s) que lhe foram atribuídas; participar 
ativamente nas reuniões da escola e da faculdade; elaborar e manter 
atualizado o portefólio do EP; observar as aulas regidas pelo PC e pelos 
colegas estagiários; assessorar os trabalhos de DT, de coordenação de grupo, 
de departamento, de modo a percorrer os diferentes cargos e funções do 
professor de EF; colaborar nas atividades do DE e elaborar e defender 
publicamente o relatório de estágio. Relativamente ao PO é legada a 
responsabilidade de dar cumprimento ao regulamento do EP; apoiar a 
conceção e a realização do projeto de formação individual do EE num quadro 
de colaboração com a EC, numa lógica de equidade e de corresponsabilização; 
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garantir todas as fases do ciclo de supervisão na realização do projeto de 
formação individual de cada estagiário; supervisionar a prática educativa dos 
EE em todas as áreas de desempenho; observar as aulas previstas; reunir com 
o PC, NE e estagiários individualmente; avaliar e aprovar o desempenho da 
PES e propor a classificação; participar nas reuniões de orientadores da 
FADEUP; partilhar e discutir as questões inerentes ao processo de estágio com 
os seus pares; participar nos ciclos de formação dos estagiários, realizados na 
FADEUP; colaborar na realização do plano de formação dos PC; orientar o 
relatório de estágio e integrar o júri das provas públicas. Por último, ao PC é 
legada a responsabilidade de programar as atividades do núcleo de EP ao 
longo do ano escolar; orientar os estagiários cooperativamente com o 
orientador da FADEUP; cooperar na elaboração do projeto de formação 
individual; elaborar o perfil inicial de cada estagiário; apoiar e orientar os 
estagiários, nas atividades do projeto de formação desenvolvidas na escola, 
promovendo a sua integração na comunidade escolar; supervisionar a 
atividade letiva nas turmas às quais estão adstritos e em todas as atividades 
programadas; dinamizar as atividade do NE; realizar sessões semanais de 
cariz pedagógico-didático; avaliar individualmente e colaborar na classificação 
do desempenho do estagiário3. 
Segundo as normas orientadoras do EP, o EP contempla três áreas de 
desempenho responsáveis pela constituição das linhas orientadoras das 
competências que o EE deve possuir: área 1- Organização e Gestão do Ensino 
e da Aprendizagem; área 2- Participação na Escola e Relações com a 
Comunidade e a área 3 – Desenvolvimento Profissional. Neste sentido, o EP 
visa a integração no exercício da vida profissional de forma progressiva e 
orientada, em contexto real, desenvolvendo as competências profissionais que 
promovam nos futuros docentes um desempenho crítico e reflexivo, capaz de 
responder aos desafios e exigências da profissão. Deste modo, revela-se de 
extrema importância a necessidade de reconfigurar o EP de forma a criar 
condições para que os EE (futuros professores) adquiram a competência para 
                                            
3
 As respetivas orientações estão devidamente explanadas no Regulamento do Estágio 
Profissional do ciclo de estudos conducente ao grau de Mestre em Ensino da EF nos Ensinos Básico e 
Secundário, em vigor no ano letivo 2014/2015. Porto: FADEUP. Matos, Z.   




o exercício da profissão docente, profissão esta que exige a contínua 
construção de uma matriz identitária profissional consistente, atendendo que a 
identidade é construída de dentro, ou seja, é criada e recriada nas interações 
entre pessoas (Batista, Graça, & Queirós, 2014). 
 
3.2 - A Escola enquanto Organismo Social 
Segundo Huberman (1995), o professor estagiário vivencia dois 
sentimentos distintos: o da sobrevivência e o da descoberta. Sobre o primeiro, 
podemos admitir que se relaciona com o contacto inicial com uma nova 
realidade; já sobre o segundo, não se resume apenas à atuação do docente, 
mas, também, à verificação das caraterísticas da escola e da população 
envolvente, sendo de elevada importância a análise a estes dois níveis. Como 
instituição, a Escola surge como um espaço de relações pessoais e 
interpessoais, estando dependente de influências internas e externas, 
consoante os membros que a integram e o meio onde está inserida.  
O Relatório para a UNESCO da Comissão Internacional sobre Educação 
para o Século XXI (1999), apresenta quatro pilares da educação, sendo estes: 
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com os outros e 
aprender a ser. O primeiro pilar refere-se ao domínio dos instrumentos do 
conhecimento, ou seja, ao desenvolvimento do desejo e das capacidades de 
aprender a aprender. O segundo pilar é consequência do primeiro, pois 
aprender a fazer implica o desenvolvimento de competências que envolvam 
experiências socias e de trabalho que possibilitem às pessoas enfrentar, de 
forma mais autêntica, as diversas situações e um melhor desempenho no 
trabalho em grupo. O terceiro pilar desenvolve a compreensão do outro e faz 
referência ao respeito pelas diversidades, como étnicas, culturais, entre outras. 
Por último, o quarto pilar diz que a educação deve contribuir para o 
desenvolvimento total da pessoa, ou seja, neste pilar cabe à educação conferir 
a todos os seres humanos a liberdade de pensamento e discernimento para 
que os mesmos sejam capazes de construir a sua própria história com bastante 
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dignidade. Desta forma, cabe à escola fornecer as oportunidades necessárias 
para que os seus alunos evoluam dentro destes quatro pilares. 
Pese embora a importância da escola e da educação na sociedade, as 
respetivas vivem, nos dias de hoje, uma crise de legitimidade que decorre da 
redução progressiva da sua aceitabilidade e reconhecimento social. Esta 
legitimidade fundava-se, sobretudo, na crença no diploma escolar e na sua 
capacidade de produzir mobilidade social ascendente, isto é, na garantia de 
que as gerações mais novas acederiam a níveis de vida mais elevados por 
intermédio da certificação escolar, entrando em crise não por responsabilidade 
da escola, mas por força das escolhas realizadas pelas elites políticas e 
económicas portuguesas que optaram por um modelo de desenvolvimento 
assente na baixa especialização, débeis níveis de inovação e salários baixos e, 
por conseguinte, criaram problemas de sobrequalificação (Batista, Graça, & 
Queirós, 2014). Katz, Ruivo, Silva e Vasconcelos (1998) alertam para a 
necessidade de surgirem “medidas que garantam controlo da qualidade do 
trabalho das nossas escolas” (p.114), devendo, portanto, permitir que estas se 
adaptem às caraterísticas dos seus agentes (professores, funcionários, 
associações de pais), de modo a maximizar o rendimento dos seus estudantes 
e a proporcionar uma sociedade futura com maior competência. 
 
3.3- Escola Secundária Alexandre Herculano: Mais do que uma Escola 
Cooperante, a Minha Segunda Casa 
As EC, enquanto espaços socializantes para a profissão docente, 
emergem como elementos importantes nos processos de construção identitária 
dos EE, isto é, condicionam (quer positiva, quer negativamente) a integração 
dos EE na vida escolar e, consequentemente o modo como aprendem a ser 
professores (Batista, Graça, & Queirós, 2014). A EC onde realizei o EP 
influenciou, tanto positivamente como negativamente, a forma como me 
integrei na comunidade educativa e, também, o modo de como aprendi a 
descortinar a minha identidade profissional, a de ser professora. Esta escola 
denomina-se de ESAH, situando-se na Avenida Camilo, pertencente à 




freguesia do Bonfim, inserida na parte oriental da cidade do Porto. Esta é sede 
do Agrupamento de Escolas Alexandre Herculano (homologado em 4 de Julho 
de 2012), estando inseridos os seguintes estabelecimentos de ensino: seis 
escolas do primeiro ciclo do ensino básico com jardim-de-infância (Escola 
Básica da Alegria, Escola Básica do Campo 24 de Agosto, Escola Básica das 
Flores, Escola Básica da Lomba, Escola Básica de Noêda e Escola Básica do 
Sol); duas escolas com segundo e terceiro ciclos do ensino básico (Escola 
Básica Dr. Augusto César Pires de Lima e Escola Básica Ramalho Ortigão) e, 
por fim, a ESAH com níveis de ensino desde o segundo ciclo do ensino básico 
até ao ensino secundário. 
Caracterizada por uma panorâmica externa ímpar, o seu edifício 
imponente encontra-se atualmente classificado como Monumento de Interesse 
Público, pelo Instituto de Gestão do Património Arquitetónico e Arqueológico, e 
ao observá-lo podemos sentir a sensação de austeridade e frieza que marcou a 
educação em tempos passados. Esta obra foi idealizada e concretizada a partir 
do antigo Liceu Alexandre Herculano pelo arquiteto Marques da Silva. Este 
estabelecimento de ensino é uma unidade de referência para a educação 
bilingue de alunos surdos, sendo a língua gestual portuguesa a primeira língua 
nas turmas em que se inserem.  
Analisada numa perspetiva mais interna, a ESAH, apesar das suas 
instalações estarem um pouco degradadas, apresenta as condições 
necessárias para a vida escolar dos alunos. A este respeito, podemos, assim, 
encontrar as seguintes condições: uma cantina, um bar, biblioteca, sala de 
computadores, salas de aula, variadíssimos recreios com espaços abertos e 
fechados e, ainda, os espantosos museus da história natural e da física, 
destacando o facto de que todos estes espaços são caraterizados pelo 
profissionalismo de quem os dirige.   
Particularmente, ao que à EF concerne, nesta escola somos 
contemplados com várias áreas para a prática desta disciplina. Começando por 
analisar as condições exteriores, a escola possui um campo para a prática de 
diversas modalidades, nomeadamente, basquetebol (tendo quatro tabelas), 
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andebol e futebol (tendo duas balizas), e, ainda, atletismo (tendo uma pista de 
atletismo e uma caixa de areia). No que se refere aos espaços internos da 
escola, esta possui: um ginásio grande destinado à prática de basquetebol e 
voleibol (possuindo duas tabelas e uma rede), um ginásio pequeno destinado 
exclusivamente para a prática de ginástica, uma piscina de 11m por 9m 
destinada à prática de natação (algo muito pouco comum nas escolas 
portuguesas), uma sala de ténis de mesa com quatro mesas para a prática 
desta modalidade, uma sala de aula destinada, apenas, para as aulas de EF 
teóricas, uma arrecadação para a arrumação do material e, por fim, uma sala 
de professores de EF. Pese embora a dimensão e a história inerente a esta 
escola, a sua degradação tem vindo a acentuar-se, o que, em parte, se traduz 
na mobilização dos estudantes para outros estabelecimentos de ensino com 
melhores condições nas proximidades.  
A EC tem um papel muito importante, pois a experiência do quotidiano 
da escola, a centralidade participativa e a autonomia decisional comprometem 
o processo de desconstrução e reconstrução da identidade profissional nos EE 
(Batista, Graça, & Queirós, 2014). Apesar das condições que me foram 
disponibilizadas, no âmbito do EP, não serem as melhores, posso exaltar com 
toda a certeza que se cada um fizer o que realmente gosta e ama, nada nem 
ninguém nos vai impossibilitar de concretizar os nossos objetivos, passando 
estes pela educação, particularmente da EF, dos nossos alunos. Com isto, 
espero que o trabalho que desenvolvi no seio desta escola, tenha servido como 
passaporte para uma melhor educação dos alunos e dos professores!  
 
3.4- A Minha Turma Residente: A Grande Aventura 
O que mais marca os EE, neste primeiro ano de docência, são as tarefas 
inerentes ao processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente as interações 
que se estabelecem com os alunos. De facto, é manifesto que os alunos são o 
centro de todo o seu investimento enquanto professores iniciantes e é com eles 
e para eles que investem tudo, dando um significado verdadeiro à sua ação 
(Batista, Graça, & Queirós, 2014). Assim, a minha turma residente ocupou um 




lugar central nas emoções, preocupações e atuações que concretizei no âmbito 
do EP. 
No início do ano letivo realizaram-se algumas reuniões do NE com o PC 
para definir vários aspetos relativos ao EP, do quais se destaca o momento da 
escolha e seleção das turmas. A respetiva decaiu sobre as turmas que o PC 
teria ficado responsável, sendo elas uma turma de 8º ano de escolaridade, 
duas turmas de 10º ano e uma turma de 12º ano. A sua distribuição foi 
realizada em consonância com os meus colegas estagiários e o PC. Neste 
sentido, decidimos que a turma de 8º ano ficaria ao meu encargo, o que me 
deixou muito satisfeita, visto ter preferência por faixas etárias mais jovens, tal 
como já foi anteriormente referido. 
A minha turma, o 8º D da ESAH, era constituída por dezoito alunos, dos 
quais nove são do sexo feminino e os restantes do sexo masculino. Imaginava 
eu que a média de idades rondaria os 12/13 anos, visto ser a idade normal 
para este ano de escolaridade. Contudo, fiquei muito surpreendida ao verificar 
que num total de dezoito alunos, dez seriam repetentes. Face ao exposto, a 
média de idades da turma rondava os 14 anos de idade. O primeiro contacto 
com a mesma realizou-se no início do ano letivo, mais precisamente no dia 16 
de setembro de 2014, na aula de apresentação. Importa referir, porém, que 
nesta data ainda não se encontrava definida a atribuição das turmas aos EE. 
Esta estratégia residiu no facto de o PC pretender conhecer as respetivas 
turmas afim de avaliar o seu comportamento e postura em aula, para que 
posteriormente pudesse atribuí-las aos EE. Após a aula de apresentação, fiquei 
de imediato bastante entusiasmada com a turma de 8º ano, uma vez que, 
comparativamente com as restantes, esta demonstrava um comportamento 
exemplar. Além disso, a turma em questão já teria sido também a turma do PC 
no ano letivo anterior. Perante estas evidências, fiquei muito satisfeita e 
motivada ao saber que a turma de 8º ano iria ficar à minha responsabilidade, 
pensando que seria a turma ideal para o meu ano de estágio. Infelizmente, as 
minhas perspetivas iniciais foram rapidamente dissipadas quando me apercebi 
que a turma em questão era, antes, uma turma problemática, com diversos 
problemas de comportamento e apresentava um desinteresse geral para a 
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aquisição de novas aprendizagens. Contudo, a minha motivação não ficou 
abalada! Encarei tal facto como mais um desafio neste ano de estágio! Decidi, 
então, partir para esta grande aventura com uma postura rigorosa e assertiva, 
com o objetivo de moldar os alunos como eu gostaria que estes fossem: 
exemplares, bem comportados, interessados e dedicados. Contudo, mais uma 
vez, as minhas perspetivas ficaram somente no campo da imaginação e 
idealização, pois apesar de ter tido sempre a turma controlada, não consegui 
implementar todas as estratégias que gostaria. Juntamente com os restantes 
professores da DT, cheguei à conclusão que esta turma era uma “raridade”, 
pois na globalidade (existindo três exceções) os alunos tinham uma grande 
resistência à aprendizagem, não se esforçavam minimamente para realizar as 
atividades propostas, adotavam um comportamento perturbador, estando 
constantemente na conversa e distraídos. Com base no supramencionado, 
posso afirmar que, de certa forma, os respetivos entraves foram condicionando 
a minha atuação e, em alguns momentos, abatendo a minha motivação.  
Recolhidas as informações que caracterizavam os alunos, conclui que 
na generalidade todos os alunos habitavam na zona do Porto, a maior parte em 
bairros sociais. Todos gostam da disciplina de EF, associando-lhes os 
seguintes objetivos globais: diversão, melhoria da saúde e aumento da 
agilidade. Os desportos prediletos eram a natação, a ginástica, o futebol e o 
voleibol, contudo apenas três alunos praticam algum tipo de atividade física, 
sendo, por isso, crianças muito sedentárias. Constatei ainda que nenhum aluno 
apresenta hábitos higiénicos posteriores às aulas de EF, não tomando banho 
após as aulas.  
A turma pode classificar-se de homogénea relativamente aos 
comportamentos em sala de aula, pois apesar de existirem exceções à regra 
estas eram rapidamente “absorvidas” pelos restantes alunos. Relativamente à 
predisposição motora, considero a turma heterogénea, pois existem poucos 
alunos (quatro) que conseguiram demonstrar alguma aptidão nas atividades 
desportivas realizadas.  




Como referido anteriormente, a turma não tinha hábitos desportivos, o 
que caracterizava os respetivos alunos como crianças sedentárias. Neste 
âmbito, um dos meus principais objetivos neste ano letivo consistia em tentar 
afiliar os alunos ao desporto para a vida. Posso, porém, afirmar que este 
objetivo não foi concretizado na sua totalidade. De facto, perante um contexto 
tão carenciado, os meus esforços não conseguiram o desejado: que todos os 
alunos praticassem alguma atividade física ou desportiva. No entanto, foi com 
muito agrado que descobri que três alunos se afiliavam a um desporto e à sua 
prática regular, o que me deixou muito satisfeita e repleta de felicidade por ter 
conseguido transformar algumas mentalidades.  
No geral, a turma não apresentava de nenhum aluno com problemas de 
saúde graves que o impedisse de realizar as aulas. Contudo, existiam três 
alunos com um problema respiratório (asma) que necessitavam de cuidados 
mínimos de atenção. Neste âmbito, importa referir que nunca se constatou 
nenhum problema relativamente a esta situação. 
A instabilidade foi uma constante nesta turma. Ao longo do ano letivo 
foram realizadas transferências e desistências de alunos, tendo o respetivo ano 
terminado com uma turma constituída por dezassete alunos. Importa, ainda, 
destacar um caso em particular, o aluno Luís4, que estava à espera de alcançar 
a maioridade. Este aluno nunca realizou uma aula prática de EF devido ao 
facto de simplesmente não lhe apetecer, não demonstrando qualquer tipo de 
preocupação pelas consequências, pois seria um aluno que estaria 
constantemente suspenso por atos de vandalismo e má educação.  
Pese embora o facto de esta turma não ser a turma “ideal” para um 
professor que estaria a iniciar a sua vida docente, alteio com toda a certeza 
que, apesar dos altos e baixos, não me arrependi em nada da escolha que 
realizei. Chegado o fim do EP, apesar de todas as adversidades e 
independentemente dos momentos “menos bons” que foram passados, afirmo, 
mais uma vez, que não trocaria por nada esta turma, pois todos os alunos, de 
uma certa forma ou de outra ficaram marcados pelas suas características e, 
                                            
4
 Todos os nomes referenciados ao longo deste documento são fictícios. 
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também, pelo facto de serem os meus “primeiros” alunos, ficando, por isso, 
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4.1- O Impacto com a Realidade Profissional 
A ansiedade e o nervosismo cresciam à medida que se aproximava “o 
dia”, causando, por vezes, sentimentos incompatíveis entre si. Por um lado, 
estava muito entusiasmada com o facto de estar a viver um sonho e de 
realmente colocar em prática tudo que apendi até à data; por outro lado, estava 
muito hesitante, pois tinha medo de não estar à altura para cumprir este 
desafio. Finalmente, chegou “o dia”, 16 de setembro de 2014, o primeiro dia de 
contacto com a escola, com os professores, com os alunos, com os 
funcionários, ou seja, com toda a comunidade escolar. O impacto deste 
momento foi marcante, pois apesar de ser o primeiro dia de aulas foi, também, 
o dia das apresentações. Neste dia, tivemos de nos expor (apresentar) perante 
turmas com um número excessivo de alunos, o que me deixou ainda mais 
nervosa do que já me encontrava. Adicionalmente, o facto de grande parte dos 
alunos não ter vivências significativas da disciplina EF foi uma surpresa. Os 
respetivos alunos mencionaram que as experiências vivenciadas na disciplina 
eram abrangentes e de pouca aprendizagem, problema este advindo de uma 
má lecionação anterior, por falta de condições das escolas (sem complexos 
desportivos) ou até mesmo pelo próprio desinteresse dos alunos. 
Posso, assim, dizer que o impacto obtido no seio da comunidade escolar 
foi, inicialmente, um pouco assustador. Entrar na escola pela primeira vez, 
enquanto professora, e observar o que se passaria à minha volta não era de 
todo satisfatório: alunos aos gritos por todo o lado, funcionárias a tentar 
controlar os alunos e estes a insultá-las, alunos envolvidos em conflitos 
(desavenças), alunos a destruir a escola interiormente e exteriormente, enfim, 
um quadro que espelha a realidade da respetiva escola e que poucos 
acreditam ser possível existir. 
Pese embora o primeiro contacto com a realidade escolar onde estava 
inserida não foi, de todo, o que tinha idealizado, posso afirmar que este foi um 
ano recheado de novas experiências, desafios e oportunidades de 
aprendizagem. O PC teve um papel fundamental na minha integração gradual 
na escola, sendo que este nos acompanhou nas primeiras semanas para nos 




dar a conhecer o seio escolar e para nos facilitar o início da lecionação. No 
entanto, progressivamente ficamos dotados de total autonomia para a nossa 
função de professor, tendo liberdade para colocar em prática as nossas ideias, 
aprendizagens e, acima de tudo, a nossa criatividade. Consequentemente, esta 
liberdade acarretava um empenhamento e um comprometimento maior, uma 
vez que detinha todas responsabilidades inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem. Esta autonomia fez-me, porém, perceber que devemos ter 
sempre confiança em nós e nos nossos ideais, pois à medida que o tempo 
passou senti-me mais integrada e espontânea nas ações realizadas, sendo um 
ótimo remédio para ultrapassar as inseguranças sentidas inicialmente. Tive 
oportunidade de refletir, pensar, questionar-me, produzir um trabalho visível no 
seio da comunidade escolar e, sobretudo, reformular os meus pensamentos, os 
meus conhecimentos e as minhas conceções. De facto, as dificuldades 
vivenciadas fizeram-me crescer, os obstáculos ultrapassados tornaram-me 
mais forte, e as conquistas consecutivamente alcançadas deixaram-me cada 
vez mais confiante. 
Neste sentido, as primeiras vivências dos EE são, sem dúvida alguma, 
fundamentais para o bom desenrolar do processo da sua aprendizagem 
enquanto professores. Tal como refere Batista (2014), “a harmonização entre 
agência e a estrutura pode ser colocada em causa quando a socialização e a 
integração na escola dos estudantes estagiários acontece de forma acelerada 
e sem autonomia” (p. 36). A este respeito, posso, assim, dizer que todo este 
processo decorreu de forma harmoniosa, o que em muito contribuiu para 
recolher do EP vivências fantásticas e prazerosas.  
 
4.2- Organização e Gestão do Ensino e Aprendizagem 
4.2.1- Preocupação em Conceber para Melhor Planear 
A ação de projetar a educação e a formação “significa planear as 
componentes do processo de ensino e aprendizagem nos diferentes níveis da 
sua realização; significa apreender, o mais concretamente possível, as 
estruturas e linhas básicas e essenciais das tarefas e processos pedagógicos 
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(…), sendo imperativo que se parta da conceção e conteúdos programáticos do 
ensino para seguidamente se executar o planeamento” (Bento, 2003, p.8). 
Neste sentido, o professor detém um papel crucial na adaptação dos 
programas de ensino às condições pessoais e sociais do contexto de ensino 
onde se encontra inserido. Assim, uma das primeiras tarefas realizadas pelo 
NE no início do ano letivo, em conjunto com o PC foi, precisamente, a análise 
do Programa Nacional de EF. Infelizmente, a ESAH não dispunha de nenhum 
Projeto Curricular de EF, nem de um Projeto Educativo da Escola. 
No que concerne ao Programa Nacional de EF, após o conhecimento do 
ciclo e ano de ensino no qual iria intervir, realizei uma análise cuidada e 
profunda do respetivo documento. Este é, sem dúvida alguma, um documento 
referencial para os professores, que permite situar e guiar as decisões a tomar 
no processo de ensino-aprendizagem. Pese embora a sua importância, foi com 
relativa precocidade que me deparei com a dificuldade em aplicar as diretrizes 
do respetivo documento à realidade escolar onde estava inserida. 
Consequentemente, foi necessário realizar um ajuste prévio da matéria de 
ensino, dado o desfasamento existente entre as diretrizes do programa e o que 
era possível de realizar no nosso contexto escolar e com os nossos alunos em 
particular. Dada a inexistência de um Projeto Curricular de EF e de um Projeto 
Educativo da Escola, a respetiva tarefa caracterizou-se árdua e de enorme 
responsabilidade. Contudo, a fase inerente à análise, ponderação e adaptação 
do Programa Nacional de EF foi, seguramente, fundamental para estabelecer 
uma prática consciente, equilibrada e assertiva. Infelizmente, todo este 
processo de análise e reflexão não se constatou um hábito da maioria dos 
docentes de EF na ESAH. De facto, à exceção de uma professora (Carolina), 
verifiquei que praticamente nenhum professor realizava um planeamento das 
suas aulas, nem tão pouco refletiam antecipadamente nem posteriormente 
sobre as mesmas. Esta professora, para mim, tornou-se um exemplo, pois 
apesar de já ter o seu trabalho garantido, demonstrou um gosto enorme pelo 
que fazia e, sobretudo, trabalhava com o intuito de conseguir obter 
aprendizagens significativas dos seus alunos. Neste sentido, foi com tristeza 
que percebi que a maior parte destes professores se sentiam cada vez mais 




desmotivados para o exercício da sua função. A respetiva postura pode estar 
relacionada com o facto de a disciplina de EF ser continuamente discriminada, 
resultado que se espelha na falta de motivação, satisfação, respeito e atitude 
por parte dos alunos para com a respetiva disciplina. 
Adicionalmente à análise de documentos de cariz mais formal, 
nomeadamente o Programa Nacional de EF, importa destacar a aprendizagem 
recolhida nas unidades curriculares do 1º ano do mestrado. Pese embora todas 
as disciplinas tenham sido importantes na minha formação enquanto 
professora, destaco a importância das Didáticas Específicas na preparação 
para a lecionação das diversas modalidades. As respetivas aprendizagens 
foram, assim, fundamentais para orientar a minha perspetiva de ensino e 
contribuir para a qualidade implementada no processo de ensino-
aprendizagem. 
Relativamente ao contexto de ensino, este não era de todo favorável. A 
turma em questão (8ºD) caracterizou-se por ser um conjunto de alunos com um 
comportamento deplorável para uma sala de aula. A aliar a este facto, a falta 
de predisposição motora dos alunos caracterizava-os como crianças 
sedentárias. Realizadas as avaliações iniciais (avaliações diagnósticas) 
comprovou-se exatamente este facto, pois em todas as modalidades os alunos 
encontravam-se num nível muito básico. De referir que em nenhuma 
modalidade foi possível evoluir (o suficiente) do ponto de vista técnico e tático, 
pois a falta de interesse e o péssimo comportamento culminavam numa 
destabilização constante ao longo das aulas. Os desportos prediletos dos 
respetivos alunos eram a natação, a ginástica, o futebol e o voleibol, contudo, 
apenas, uma modalidade (futebol) não foi lecionada devido a não existir 
material propício à respetiva modalidade. As restantes modalidades foram 
lecionadas e, devido a serem as mais “desejadas”, era expectável que os 
respetivos alunos demonstrassem uma postura de interesse e entusiasmo para 
tal, contudo não foi de todo o que aconteceu. Todos estes fatores contribuíram 
para que a prestação dos alunos não fosse a desejável e a mais favorável para 
ambos os intervenientes. 
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A análise e interpretação de todas as variáveis mencionadas 
anteriormente foi fundamental para orientar e definir o nosso planeamento. O 
planeamento traduz-se numa reflexão pormenorizada acerca da direção e do 
controlo do processo de ensino numa determinada disciplina, sendo criado em 
dois momentos distintos: primeiramente na conceção e posteriormente na 
realidade (Bento, 2003). Realidade que está intrinsecamente aliada ao 
imprevisto, aos condicionalismos inesperados e que segundo Bento (2003) é 
necessária uma rápida e frequente reação situativa do professor, induzindo-se 
que o contexto real de ensino tem naturalmente mais facetas do que aquelas 
que são retratadas no planeamento. O mesmo autor define o planeamento 
como a componente mental ou ideal de uma atividade prática, constituindo uma 
ação de modelação e de antecipação da realização do ensino. No seguimento 
destas ideias, Bento (2003) reforça ainda a importância do planeamento no 
desenvolvimento de capacidades, habilidades e conhecimentos na formação 
consciente e racional dos traços caraterísticos da personalidade do indivíduo 
que ensina e, por isso, deve conter tomadas de decisão ou posição acerca das 
componentes mais relevantes da atuação didática e metodológica do professor: 
objetivos, conteúdo ou matéria de ensino, formas de trabalho, meios, entre 
outros. Para isto é necessário que se reflita não apenas os aspetos acerca dos 
quais se tomam decisões, mas também que se deixe transparecer o como, o 
porquê e o quando das tomadas de decisão. Atendendo a estes pressupostos 
é inevitável a realização do planeamento e segundo Bento (2003) este divide-
se a três níveis: o plano anual (PA), a Unidade Didática (UD) e o plano de aula 
(PDA), sendo todos “elaborados, interrelacionados e entendidos como 
estações ou etapas intermédias e necessárias na via do aumento da qualidade 
de conceção e melhoria da realização do ensino” (p. 59). Os três níveis de 
planeamento devem ter em conta as fases de análise (modalidade, 
envolvimento e turma), decisão (extensão e sequência de conteúdos, definição 
de objetivos, determinação da avaliação e determinação das sequências de 
aprendizagem) e aplicação defendidas pelo Modelo de Estrutura de 
Conhecimento (MEC) de Vickers (1990), servindo este como guia para o 
professor ao longo de cada UD. 




Plano Anual (Nível I) 
Este é um plano de perspetiva global que procura situar e concretizar o 
programa de ensino no local e nas pessoas envolvidas (Bento, 2003). Bento 
(2003) refere-se a este nível de planeamento, PA, como a constituição de “um 
plano sem pormenores da atuação ao longo do ano, requerendo, no entanto, 
trabalhos preparatórios de análise e de balanço, assim como reflexões a longo 
prazo” (p. 60). De realçar, ainda, que os detalhes e as demais medidas 
didático-metodológicas são reservados para as UD e para os PDA, porém 
seguindo uma sequência lógica, sendo o PA o início do planeamento (Bento, 
2003). 
Na ESAH, até à data, não tive conhecimento da existência de nenhum 
Projeto Curricular de EF definido. No início do ano letivo realizou-se uma 
reunião entre os professores de EF do agrupamento para serem discutidas as 
modalidades a abordar ao longo deste ano letivo para cada ano de ensino, 
onde se teve em consideração a realidade escolar, ou seja, os recursos 
espaciais e materiais existentes na escola. A reunião foi morosa devido a não 
existir consenso entre alguns professores, pois cada um defendia os seus 
ideais. Após várias horas de discussão, foram finalmente definidas as 
modalidades a lecionar em cada ano de escolaridade. Deste modo, as 
modalidades lecionadas no 8º ano (o meu ano de escolaridade) foram as 
seguintes: atletismo, ginástica, natação, basquetebol, voleibol e tag-rugby. O 
quadro 1 apresenta as modalidades a lecionar em cada período, o número de 
aulas e o espaço utilizado. Para a realização do PA pude contar com a 
colaboração do PC, onde entre este e o NE definimos os parâmetros a 
contemplar no PA, onde estes passariam pela descrição do mês de lecionação, 
do dia da semana, da hora da aula, o número da aula, o espaço utilizado e, por 
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 1º Período 2º Período 3º Período 
UD definidas 

















































Número de aulas 26 13 15 15 8 10 













Quadro 1 – Unidades Didáticas Lecionadas 
 
Unidade Didática (Nível II) 
Segundo Bento (2003), a UD tem um lugar imprescindível no programa 
de uma disciplina, sendo “unidades fundamentais e integrais do processo 
pedagógico que apresentam aos professores e alunos etapas claras e bem 
distintas de ensino e aprendizagem”. É possível, assim, compreender a 
importância deste nível de planeamento na medida em que garantem a 
sequência lógia-específica e metodológica da matéria e organizam as 
atividades do professor e dos alunos por meio de regulação e orientação da 
ação pedagógica - endereçando às diferentes aulas um contributo visível e 
sensível para o desenvolvimento dos alunos (Bento, 2003). 
A elaboração das diversas UD foi um desafio estimulante. Durante a sua 
elaboração, foram tomadas decisões que envolviam uma enorme 
responsabilidade, o que me encaminhou a um sentimento de insegurança 
enorme. Posso, assim, afirmar que a construção de uma UD é uma tarefa 
árdua e difícil, particularmente no que se refere à seleção dos conteúdos a 
lecionar e o seu encadeamento lógico. A este respeito, a insuficiência do meu 
conhecimento em relação a algumas modalidades contribuiu ainda mais para 
um acréscimo desta dificuldade, particularmente no que se referia à adaptação 
e ajustamento do conhecimento teórico à realidade contextual que detinha à 
minha frente (os meus alunos). No entanto, o esforço e dedicação em estudar 
profundamente as modalidades onde o meu conhecimento era mais escasso 
permitiu-me conseguir planear de forma eficaz e assertiva. 




A UD não se manifesta como um documento estanque, mas sim como 
um documento ajustável que pode ser alterado ao longo do período adaptando-
se à evolução/retenção do processo ensino-aprendizagem dos alunos. 
Relativamente ao que inicialmente teria planeado, e à realidade vivida, foi 
necessário realizar alguns reajustes, principalmente, nas UD de atletismo, 
voleibol e natação. Os respetivos reajustes sucederam devido às controvérsias 
climatéricas, ao encerramento de um espaço de lecionação (ginásio grande) e 
à escassez do tempo. Em relação ao primeiro aspeto, no 1º período, a prática 
desta modalidade era realizada na pista de atletismo (localizada no exterior) e 
aquando o surgimento de chuva não havia possibilidade de nos deslocarmos 
para outro espaço. Relativamente ao segundo aspeto, durante o 2º período, a 
Inspeção Geral da Educação e Ciência realizou uma visita à escola e conclui 
que o ginásio grande, onde se lecionava o voleibol e, por vezes, o basquetebol, 
não tinha condições para permanecer aberto. Esta decisão não me deixou 
satisfeita, pois estaríamos a meio do 2º período e não teria lecionado o 
previsto. Por último, no que concerne à escassez do tempo (variável esta que 
foi uma constante vivenciada ao longo do ano), no 3º período, aquando da 
lecionação da UD de natação, verifiquei que seria impossível abordar as 
técnicas completas dos estilos lecionados (costas e crol), pois seria necessário 
uma grande capacidade técnica, a qual os alunos não possuíam nem 
conseguiram desenvolver em tão poucas aulas. Estas controvérsias obrigaram-
me a reajustar as respetivas UD, contudo não foi pretexto para desistir. Na UD 
te atletismo não foi possível a lecionação do “salto em comprimento” e na UD 
de voleibol tive que “apressar” o processo de ensino-aprendizagem, para que 
tudo fosse lecionado dentro dos conformes. 
Realmente a capacidade de planear um processo de ensino-
aprendizagem requer um sentido de responsabilidade colossal. As dificuldades 
em planear sentidas passaram sobretudo pela falta de domínio de todas as 
matérias e pela realização de um processo de ensino-aprendizagem gradual e 
lógico. Assim, as UD são planificadas pelo professor, no processo global da 
organização do seu ensino, servindo como base para o planeamento/ 
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preparação das diferentes aulas (Bento, 2003) considerando que este nível de 
planeamento é um dos níveis mais importantes. 
 
Plano de Aula (Nível III) 
Segundo Bento (2003), o PDA “conduz então as reflexões anteriores à 
realização metodológica do ensino e ao balanço das atividades concretas do 
professor e dos alunos (…). Tendo em atenção a matéria, os pressupostos dos 
alunos e as condições de ensino, bem como os dados fornecidos pela análise 
das etapas anteriores, na preparação da aula tem lugar uma precisão dos seus 
objetivos (já estabelecidos no plano da unidade); é planificado o seu decurso 
metodológico e temporal.” (p. 63). 
O segundo nível de planeamento serviu, então, como ponto de partida 
para um nível mais concreto e específico, o PDA, terceiro e último nível de 
planeamento. Na realização do PDA (ver estrutura no anexo 2) é necessário ter 
em conta aspetos fundamentais, particularmente, a definição concreta e 
adequada de objetivos gerais e específicos, a correta conceção e disposição 
dos exercícios, a definição de critérios de êxito ajustados ao nível de ensino, 
entre outros. No que concerne às quatro categorias transdisciplinares 
planeadas (habilidades motoras, cultura desportiva, fisiologia e condição física 
e conceitos psicossociais), estas ganharam ainda mais significado neste nível 
de planeamento. De facto, não somente desenvolvemos nos alunos os 
conceitos relativos às habilidades motoras técnicas e táticas, mas procuramos 
de igual forma desenvolver os conceitos relativos à cultura desportiva 
(características/aspetos fundamentais de cada modalidade), à condição física, 
como as capacidades condicionais (força, velocidade, flexibilidade e 
resistência) e coordenativas (equilíbrio, agilidade, ritmo e orientação espacial), 
e, ainda, os conceitos psicossociais, como os psicológicos (autonomia, auto- 
confiança, motivação, superação, responsabilidade e empenho) e os sócio- 
afetivos (fair-play, espírito de equipa, cooperação e respeito), sendo todos 
estes conceitos desenvolvidos em todas as aulas desde o 1º período. A este 
respeito, por exemplo, no final de cada aula existia sempre uma parte (cerca de 




5 minutos) destinada à condição física, onde eram realizados exercícios 
variados para desenvolver as capacidades coordenativas e condicionais. 
Relativamente à cultura desportiva, em todas as aulas, aquando a introdução 
de um novo conteúdo, fornecia informações teóricas sobre os mesmos fazendo 
sempre uma ponte com o que se aprendeu nas aulas anteriores. Por fim, no 
que concerne aos conceitos psicossociais, fiz sempre questão de incentivar os 
alunos a combater as suas dificuldades, a ajudar os colegas, a terem fair-play e 
que os objetivos deles não passassem apenas pelo “ganhar”, mas que 
tivessem motivação para as aulas, que se comportassem como uma turma e 
que acima de tudo existisse respeito entre todos. 
Pese embora a familiaridade com a planificação a este nível, muito 
devido à experiência obtida nas Didáticas específicas (1º ano do mestrado), 
foram diversas as dificuldades que surgiram, nomeadamente ao nível da 
seleção dos exercícios, na definição dos seus objetivos específicos e dos 
critérios de êxito. De facto, é extremamente difícil para nós, EE, promover o 
tempo potencial de aprendizagem dos alunos, aplicando exercícios 
simultaneamente exigentes e motivadores, que encaminhem para uma prática 
equilibrada e que coloquem no centro de todo o processo de ensino o elemento 
mais importante, o aluno.  
Relativamente ao planeado e à realidade vivenciada, foram diversas as 
vezes que não consegui cumprir com o planeado. Estes impedimentos 
surgiram devido a diversos aspetos, dos quais destaco os mais relevantes. O 
surgimento de dificuldades na exercitação de um determinado exercício, por 
diversas vezes, fizeram-me despender mais tempo do que o planeado, contudo 
esta situação só aconteceria quando me apercebia que era estritamente 
necessário que os alunos consolidassem bem certo conteúdo para passarem 
para o seguinte com bases teóricas, técnicas e táticas. Devido ao terrível 
comportamento dos alunos, em diversas ocasiões, não consegui cumprir em 
nada o que estava planeado, pois em blocos de 50 minutos passaria mais 
tempo a chamá-los atenção e a “castigá-los” por tal comportamento, o que, 
consequentemente, me obrigou a transferir a lecionação dos respetivos 
conteúdos para a aula seguinte e, assim, a readaptar o planeado. Assim sendo, 
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importa destacar o facto de que a ajustabilidade do planeamento deve-se 
verificar nos três níveis de planeamento, pois a cada ano, a cada período, a 
cada aula não é possível antecipar todos os acontecimentos, surgindo sempre 
novas adaptabilidades a realizar. 
 
4.2.2-Realização 
  4.2.2.1- Gestão da Aula: A Importância da Implementação de 
Regras e Rotinas 
A gestão da aula é definida como um fator proeminente na condução 
eficaz do processo de ensino-aprendizagem no âmbito das atividades físicas e 
desportivas (Costa, 1995). A gestão de aspetos organizacionais, 
nomeadamente a regulação da ordem e da disciplina, é crucial na criação de 
ambientes positivos de interação e aprendizagem, envolvendo: a boa gestão 
das regras, das rotinas, das expetativas, das consequências, bem como a 
monitorização e a avaliação (Doyle, 1986). Segundo Siedentop (1998), um 
sistema eficaz de tarefas de organização inicia-se pela criação de regras e 
rotinas no que respeita aos comportamentos apropriados e inapropriados. 
Entende-se por regras uma fonte de enquadramento regulador das interações 
entre os diversos intervenientes, sendo um pilar fundamental da segurança 
física e emocional, promotoras de uma maior atenção e participação (Rosado & 
Ferreira, 2009). Os mesmos autores dizem-nos, também, que as rotinas 
permitem aos praticantes conhecer os procedimentos a adotar na diversidade 
de situações de ensino (treino), aumentando o dinamismo da sessão e 
reduzindo significativamente os episódios e os tempos de gestão. A gestão da 
aula passa, assim, pela implementação de rotinas eficazes para o bom 
funcionamento da mesma, tais como: organização das situações logísticas, 
estabelecimento de regras e normas de conduta, regulação e sancionamento 
de comportamentos incorretos e supervisão e controlo da atividade no decorrer 
da aula. 
Em função das características comportamentais da minha turma, 
rapidamente percebi a necessidade de implementar regras e rotinas rigorosas 




a serem respeitadas ao longo das aulas e do respetivo ano letivo. As respetivas 
foram implementadas para assegurar o bom funcionamento das aulas e, acima 
de tudo, assegurar a integridade física dos alunos ao longo das aulas de EF. A 
título exemplar, algumas das regras definidas no início do ano letivo foram: não 
permitir a utilização de relógios, fios, pulseiras, brincos e objetos afins, que 
possam provocar ferimentos nos colegas ou em si próprio; não permitir aos 
alunos a realização das atividades sem equipamento apropriado; os alunos só 
deviam iniciar a atividade à ordem do professor; no início da aula é obrigatório 
realizar uma ativação específica de forma a prevenir lesões; não deixar bolas 
espalhadas no chão, pois poderão gerar alguma lesão se pisadas; arrumar as 
bolas nos locais destinados para tal; não atirar as bolas contra os colegas; não 
pendurar nas balizas, cestos e afins e quando o professor fala as bolas estão 
paradas. As UD de ginástica e natação tinham regras específicas para não 
colocar em risco a integridade física dos alunos. Relativamente à UD de 
ginástica, os alunos estavam proibidos de realizar qualquer tipo de exercício 
sem disporem de um colega ao seu lado (caso fosse necessário ajuda) e 
estavam proibidos de realizar qualquer atividade que não aquela que o 
professor teria indicado. No que se refere à UD de natação, os alunos antes de 
entrarem para a água teriam de realizar uma passagem pela casa de banho e 
posteriormente pelo chuveiro (quem não passasse no chuveiro não entrava na 
água), a entrada na água deveria ser realizada pelas escadas da piscina, 
sendo proibidos saltos e afins, e no recinto da piscina só podia permanecer 
quem estivesse de chinelos. O não cumprimento das regras estabelecidas no 
início do ano teria um castigo associado, postura esta que me ajudou a 
controlar a turma e os seus comportamentos desviantes. Não existe nada que 
produza mais fadiga e esgotamento no professor do que ter que lidar 
constantemente com problemas disciplinares (Siedentop & Tannehill, 2000). 
Este foi um facto muito vivenciado por mim ao longo deste ano, pois não existiu 
uma aula que não tivesse de repreender os alunos levando-me a proceder a 
castigos extremos, como a expulsão. De facto, é muito frustrante não conseguir 
limar todas as arestas referentes ao comportamento da turma. Contudo, apesar 
do nível comportamental da minha turma não ser o melhor (desde o primeiro 
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dia de aulas) consegui sempre controlar a respetiva e atuar de imediato quando 
me apercebia que havia comportamentos desviantes. Consequentemente, os 
comportamentos desviantes e/ou fora da tarefa não foram impeditivos que o 
processo de ensino-aprendizagem decorressem de forma positiva. A este 
respeito, a implementação de rotinas foi uma mais-valia para o domínio da 
turma. Das rotinas exercidas ao longo deste ano, podemos destacar algumas 
como: os alunos tinham 10 minutos para se equiparem após o toque de 
entrada e saíam da aula 10 minutos mais cedo para poderem tomar banho e 
vestirem-se; os alunos deviam deslocar-se para o local da aula ordeiramente; 
os momentos iniciais da aula eram destinados para a realização da chamada, 
para a introdução dos conteúdos abordados na aula, realizando sempre uma 
“ponte” para os abordados nas aulas anteriores; sempre que o professor 
necessitasse de fazer alguma interrupção os alunos deviam permanecer no 
local onde estavam, ouvindo-o atentamente, ou sempre que o professor 
chamasse a turma para um lugar específico, esta devia deslocar-se para o 
local indicado o mais rapidamente possível; no final das aulas a turma era 
reunida num local indicado pelo professor, onde seria realizada uma reflexão e 
algumas perguntas relativas aos conteúdos abordados ao longo da aula; 
nenhum aluno abandonava o espaço da aula sem a indicação do professor e o 
material utilizado na aula seria transportado e arrumado sempre por alunos 
distintos.  
Em função das características da minha turma, a formação de grupos foi 
mais um desafio estimulante. Nesta tarefa, optei sempre por ser eu a fazer os 
grupos de trabalho (tendo em consideração o nível dos alunos e os seus 
relacionamentos pessoais), pois sabia que se lhes desse autonomia para 
realizarem os grupos, como experimentei várias vezes, estes se juntariam pela 
relação de amizade que tinham com os colegas, sendo evidente a separação 
das raparigas e dos rapazes e a despreocupação com o sucesso na atividade. 
Foi notória a rejeição de quatro alunas pela restante turma, o que me levou a 
inserir cada uma delas nos diversos grupos de trabalho de modo a tentar 
contornar este entrave social e a promover o bom relacionamento de todos os 
elementos da turma. Felizmente, esta estratégia surtiu efeito, pois no final do 3º 




período toda a turma estava integrada e apresentava um comportamento social 
favorável. 
A implementação de regras e rotinas na aula de EF é uma condição sine 
qua none para o bom funcionamento da respetiva (Rosado & Ferreira, 2011). 
No caso particular da turma a qual tive o prazer de lecionar, a ausência de tais 
estratégias iria condicionar não somente o bom desenrolar das aulas, mas, 
principalmente, o processo de ensino-aprendizagem. 
 
4.2.2.2- Gestão do Tempo de Aula: O Desafio Constante 
Analisando a gestão do tempo, a agenda do professor orienta-se no 
sentido de aumentar o tempo de atividade motora específica, garantindo tempo 
disponível para a prática (Rosado & Ferreira, 2009). Adotando os conceitos de 
Metzler (1979) trata-se de reduzir o efeito de afunilamento do tempo, 
otimizando, com base no tempo horário ou institucional, o tempo disponível 
para a prática, o tempo na tarefa e o tempo potencial de aprendizagem. A 
gestão do tempo da aula passa, então, pelo controlo do tempo de informação, 
tempo de transição, tempo disponível para a prática, tempo útil da aula, e, 
ainda, pela análise específica da atividade dos alunos (tempo de espera, tempo 
de empenhamento motor e tempo potencial de aprendizagem) (Siedentop, 
1983).  
O tempo de informação é o tempo em que o professor transmite 
informação a todos os alunos (Siedentop, 1983). Relativamente a esta variável, 
nem sempre consegui realizá-la de forma eficaz. Numa fase inicial (1º período), 
aquando da apresentação ou explicação de um exercício demorava muito 
tempo, o que consequentemente fazia com que os alunos se “desligassem” 
daquilo que eu estava a dizer. No entanto, com a ajuda do PC e da PO esta 
lacuna foi trabalhada e melhorada até me tornar eficiente na transmissão de 
informação. A este respeito, destaca-se o facto de passar a apresentar, 
apenas, os aspetos essenciais para a realização do exercício, preparando 
muito bem a informação a transmitir aos estudantes e centrando-me em 
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palavras-chave que facilitassem o entendimento dos discentes sobre a matéria 
em questão. 
O tempo de transição é o tempo gasto na organização e/ ou mudança de 
atividade (Siedentop, 1983). Sendo uma das primeiras preocupações aquando 
o meu iniciar na atividade docente, desde o inicio optei por planear exercícios 
onde não existissem muitas mudanças de material e/ou grupos de trabalho 
afim de evitar perdas de tempo com estes aspetos. No entanto, nem sempre foi 
possível contornar esta situação, pelo que procurei desenvolver autonomia nos 
meus alunos para que rapidamente se organizassem perante uma mudança 
brusca na organização da aula. Pese embora não tenha sido fácil desenvolver 
esta autonomia numa turma com características especiais como a minha, 
posso afirmar que foi visível uma evolução dos discentes ao longo no ano no 
que se refere à potenciação do tempo disponível para a prática.  
O tempo disponível para a prática é o tempo atribuído aos alunos para a 
prática motora, sendo subtraído o tempo de informação e o tempo de transição 
(Siedentop, 1983). Uma vez que o nível motor dos alunos da minha turma era 
rudimentar, muitas vezes tive de prescindir da realização de certos exercícios 
planeados para dedicar mais tempo aos exercícios base afim de realizar um 
transfere gradual para conteúdos mais complexos. Tal como refere Mesquita e 
Graça (2011), aprende mais quem dedica mais tempo a uma boa exercitação, 
facto este que me levou a tomar as respetivas decisões. 
Por fim, o tempo útil é todo o tempo que os alunos passam no pavilhão, 
retirado o tempo que os respetivos têm para se equiparem (Siedentop, 1983). 
Sendo este um dilema que assombra as aulas EF na sua generalidade, com 
uma redução cada vez maior no número de horas dedicada a esta disciplina, a 
nossa escola não podia fugir à regra. De facto, gerir o tempo útil de aula foi 
particularmente difícil nas aulas de 50 minutos, onde dispúnhamos, apenas, de 
30 minutos, tempo este demasiado escasso. Assim, nestas aulas eram tarefas 
prioritárias implementar exercícios de fácil compreensão e organizar a aula de 
forma a que não se verificassem muitas transições de material ou mudanças 




bruscas nos grupos de trabalho, isto tudo de forma a evitar perdas de tempo 
com aspetos secundários e desnecessários. 
Relativamente à análise específica da atividade do aluno, o tempo de 
espera é todo o tempo que os alunos aguardam pela sua vez para realizarem 
os exercícios propostos (Siedentop, 1983). A turma em questão era composta 
por um número reduzido de alunos, pelo que facilmente planeei exercícios 
onde os alunos estavam em constante atividade motora. No que concerne ao 
tempo de empenhamento motor, este diz respeito a todo o tempo que os 
alunos passam efetivamente em atividade motora (Siedentop, 1983). Em 
função das características da minha turma, e apesar de todos os esforços 
realizados para estimular os alunos a efetuarem o que era pedido na aula de 
EF, nem sempre isto foi conseguido com sucesso. De facto, o mau 
comportamento dos alunos levou a que muitas vezes desperdiçasse tempo a 
chamá-los à atenção, impedindo que estes estivessem focados a realizar os 
exercícios propostos na aula. Por último, o tempo potencial de aprendizagem é 
o tempo que os alunos passam na tarefa, ativamente envolvidos e com o 
mínimo de sucesso de 80% (Siedentop, 1983). Segundo Siedentop (1998) o 
tempo potencial de aprendizagem constitui a variável mais potente na predição 
de um ensino eficaz. A este nível tive em consideração alguns aspetos 
relevantes como: o ajuste do número de alunos envolvidos nos exercícios às 
caraterísticas dos mesmos; a adequação do grau de dificuldade dos exercícios 
ao nível de prestação dos alunos (tentando sempre manter o desafio, mas 
como foi evidente o nível dos exercícios foi sempre muito básico); a formação 
de grupos de trabalho de acordo com os objetivos e características dos 
exercícios e dos alunos; a seleção cuidadosa de formas de organização dos 
exercícios para manter um número máximo de alunos em atividade motora; a 
emissão de feedback (FB) aos alunos enquanto estes estavam em prática; a 
indicação dos critérios de êxito a ter em conta, para que estes autonomamente 
tivessem a capacidade de se corrigir e corrigir os colegas; e, finalmente, o 
incentivo ao aluno sempre que possível. 
Realização da Prática Profissional 
47 
 
4.2.2.3 - O Clima da Aula: Do Desafio ao Inesperado  
Conforme Silva (2004), o exercício competente da função de professor 
exige um conjunto de requisitos que vão desde o possuir conhecimento 
especializado e a capacidade de o transmitir até à capacidade de se relacionar 
para tornar o processo “aprazível” e suscetível de surtir efeito nos alunos. 
Neste sentido, umas das categorias didáticas inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem é o clima da aula estabelecido. O clima corresponde ao domínio 
do ambiente/envolvimento criado e vivenciado em todo o processo de ensino-
aprendizagem. Segundo Rosado e Ferreira (2011), estes consideram que a 
otimização do ambiente de aprendizagem exige a consideração do sistema de 
relações entre o professor e o aluno, as relações entre os estudantes e o 
ambiente social da organização. Os mesmos autores encaram esta perceção 
como sendo estritamente necessário compreender e encarar o ambiente 
relacional, na sala de aula e no treino, como determinado por diversas 
variáveis, entre as quais sobressai a afetividade e, em particular, a perceção do 
ambiente afetivo existente.  
Tendo em consideração as características bastante peculiares da turma 
que ficou à minha responsabilidade, o clima de aula foi, sem dúvida, um aspeto 
tão desafiante como inesperado. Receei, por diversas vezes, que a minha 
autoridade enquanto professora fosse posta em causa, devido ao facto de os 
alunos me conhecerem como uma simples “estagiária”. Para além deste receio 
outro fator que poderia contribuir para a falta de respeito dos respetivos alunos 
pela minha pessoa era o facto de ser inexperiente e jovem. Controlar a turma 
não foi tão fácil como parecia! Por vezes, saí de aulas acarretando um 
sentimento de frustração enorme. Contudo, as constantes deceções comigo 
própria e com os alunos levaram-me a refletir sobre o sucedido e a tentar 
encontrar estratégias para colmatar estas restrições. As estratégias e/ou 
soluções passaram pelas conversas constantes que mantinha com os alunos, 
pela formação de grupos evitando a junção dos elementos mais 
desestabilizadores e, sobretudo, pela definição das regras a ter na aula de EF. 
A minha postura perante uma turma com estas características deveria ser 
rígida e inflexível, todavia um dos ensinamentos que aprendi com o meu PC foi 




o de assumir uma postura equilibrada entre a cedência e a exigência. Apesar 
dos alunos manterem um comportamento desestabilizador ao longo deste ano 
e de, certo modo, ser prejudicial para mim (e ainda mais para eles), os laços 
afetivos que se criaram foram “fortes”. Estes alunos (a maior parte deles) viam 
na minha pessoa uma confidente para poderem desabafar, independentemente 
dos problemas passados entre mim e eles durante a aula.  
Contrariamente ao que poderia inicialmente imaginar, e apesar do rótulo 
de “estagiária” e do péssimo comportamento da turma, era impossível estas 
crianças não ficarem gravadas na minha memória. Foram os meus primeiros 
alunos e graças a estes consegui evoluir na minha atividade profissional 
(docente). O inverso também aconteceu! Ficou bem espelhado no último dia de 
aulas as opiniões unânimes dos meus alunos que diziam: “Apesar da stôra nos 
estar sempre a mandar encher, gostamos muito de si!”. Ficará para sempre 
gravado na minha memória um momento inesquecível que vivenciei no último 
dia de aulas e após a minha última aula, quando ouço uma voz ao longe que 
dizia “Stôra!!! Vou ter muitas saudades suas!”. Quem teria sido? Olho e deparo-
me com o meu aluno Augusto (aluno que praticamente não fez uma aula 
prática, tinha sido algumas vezes expulso e que a escola era completamente 
indiferente para ele). Teria sido mesmo ele? Sim, foi mesmo ele. Concluo, 
assim, que talvez o clima de aula estabelecido nas minhas sessões de ensino 
não terá sido assim tão negativo. Nem sempre foi fácil conseguir estabelecer 
um clima de aula positivo perante uma turma com estas características, mas 
são momentos como este, vivenciado no último dia de aulas, que me fazem 
refletir e concluir que talvez a minha atuação enquanto professora não se 
constatou assim tão fastidiosa como em certos momentos cheguei a pensar!  
 
4.2.3 - Da Teoria à Prática 
4.2.3.1 Modelos Instrucionais no Ensino da Educação Física  
Os modelos de ensino são orientações educativas e princípios teóricos 
da atuação pedagógica (Mesquita & Graça, 2011). Tal como sugerem Mesquita 
e Graça (2011), aprende mais quem (1) dedica mais tempo a uma boa 
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exercitação (sendo que a exercitação deve ser ajustada aos objetivos de 
aprendizagem e a cada um dos alunos), (2) quem obtém uma taxa 
razoavelmente elevada de sucesso na realização das tarefas, (3) quem 
exercita a um nível de processamento cognitivo mais elevado, e (4) está 
perante um ambiente criativo e apropriado para a aprendizagem. Os respetivos 
princípios podem e devem ser interpretados à luz de modelos de instrução que 
forneçam uma estrutura global e coerente para o ensino e treino do desporto 
(Metzler, 2000). Segundo Mesquita & Graça (2011), “entre modelos de 
instrução mais centrados na direção do professor e modelos que concedem 
mais espaço à descoberta e à iniciativa dos alunos há que encontrar o justo 
equilíbrio entre as necessidades de direção e apoio e as necessidades de 
exercitar a autonomia, de modo a criar as condições favoráveis para uma 
vinculação duradoura à prática desportiva (…) (p. 46). Tendo em conta os 
princípios supramencionados, a minha experiência ao longo deste ano de EP 
pode contar com o auxílio de quatro grandes modelos instrucionais: o Modelo 
de Instrução Direta (MID), o Modelo de Educação Desportiva (MED), o Modelo 
de Abordagem Progressiva ao Jogo (MAPJ) e o Modelo Desenvolvimental 
(MD). 
O MID caracteriza-se por centrar no professor a tomada de praticamente 
todas as decisões acerca do processo ensino-aprendizagem, nomeadamente a 
prescrição do padrão de envolvimento dos alunos nas tarefas de aprendizagem 
(Mesquita & Graça, 2011). Segundo os mesmos autores, a aplicação deste 
modelo durante uma aula de EF, contempla algumas tarefas que o professor 
tem de realizar: revisão da matéria previamente aprendida, apresentação de 
novas habilidades ou do conteúdo em geral, monotorização elevada da 
atividade motora dos alunos e avaliações/correções sistemáticas em referência 
aos objetivos delineados. O MED, desenvolvido por Siedentop (1987), vai ao 
encontro da necessidade de conferir um cunho afetivo e social às 
aprendizagens (Mesquita & Graça, 2011). Este modelo caracteriza-se pelo 
trabalho de cooperação entre os alunos para obterem aprendizagens 
significativas, sendo o professor um guia para os alunos ao “mandar pistas” 
sem dar soluções. Este pretende a formação de indivíduos autónomos, não 




sendo uma autonomia sem controlo, existe uma transferência gradual do poder 
e da autonomia. Segundo Mesquita & Graça (2011), este modelo comporta a 
inclusão de três eixos fundamentais: o da competência desportiva, o da 
literacia desportiva e o do entusiasmo pelo desporto. O MAPJ, modelo 
instrucional dedicado ao ensino do voleibol, considera que o ensino da técnica 
está intrinsecamente relacionado com o ensino da tática. Este modelo acentua 
a necessidade do praticante compreender o jogo e fazer da aprendizagem um 
processo de procura de soluções (dimensão cognitiva), oferece a todos 
oportunidades de prática e participação equitativa (dimensão social), assegura 
a construção de valores eticamente fundados pela promoção do fair-play e da 
literacia desportiva (dimensão pessoal) e legitima a aquisição de competências 
táticas, técnicas e físicas pela prática do jogo modelado, em referência ao jogo 
formal (dimensão motora) (Mesquita et. al., 2006). Por último, o MD 
desenvolvido por Rink (1996) auxilia o professor no esclarecimento da 
apropriação das tarefas à capacidade de interpretação e de resposta dos 
alunos, ou seja, ajusta as condições da prática através da modificação das 
características da tarefa. Este modelo situa o seu foco no tratamento didático 
do conteúdo e considera que um bom desenvolvimento dos conteúdos pode 
melhorar as aprendizagens, sendo o ensino planificado, realizado, analisado e 
avaliado (Mesquita & Graça, 2011). 
Em função das características da minha turma, o modelo instrucional 
prevalecente ao longo deste ano letivo foi o MID. Pese embora acredite nos 
benefícios dos modelos de ensino centrados no aluno, a falta de 
responsabilidade, de conhecimentos, de empenho e de espírito de grupo 
apresentados pelos alunos levou-me a liderar, na maioria dos casos, todo o 
processo de ensino-aprendizagem. No entanto, no sentido de perceber como é 
que os alunos atuariam perante um modelo que lhes conferisse mais 
autonomia e responsabilidade, decidi implementar o MED na UD de atletismo 
(1º período). Esta decisão recaiu principalmente no facto de a maioria dos 
alunos não gostar da respetiva modalidade, o que me levou, assim, a criar 
situações de aprendizagem significativas e motivantes. Infelizmente, os 
princípios do MED implementados não cativaram os alunos e a sua aplicação 
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foi quase desastrosa. De facto, na segunda aula da UD de atletismo 
rapidamente me apercebi que os alunos não estavam minimamente 
interessados em aprender novos conhecimentos, nem tão pouco preocupados 
em realizar o que lhes tinha solicitado, chegando mesmo à conclusão que esta 
turma não era de todo a ideal para se aplicar o MED. Neste sentido, os 
benefícios dos modelos centrados no aluno, onde lhe é conferida uma 
autonomia acrescida, não se verificaram nesta turma, muito devido aos alunos 
serem irresponsáveis, imaturos e não apresentarem qualquer interesse para 
aprender. Relativamente ao MAPJ, este modelo foi aplicado na UD de voleibol 
com sucesso. Uma vez que, segundo o modelo, o ensino da técnica está 
subordinado ao ensino da tática (Mesquita & Graça, 2011), decidi transmitir os 
respetivos conteúdos através de situação de jogo reduzido. Esta opção 
resultou na perfeição na turma em questão, uma vez que os alunos gostaram 
muito de situações de jogo e de competição. Para finalizar, o MD (Mesquita & 
Graça, 2011), suportou o desenvolvimento do conteúdo de todas as 
modalidades desportivas lecionadas. A este respeito, procurou-se uma relação 
harmoniosa entre o conteúdo de ensino e os procedimentos didáticos que o 
sustentam e lhe atribuem significado. Para isso, constitui-se como objetivo a 
manipulação da complexidade e da estrutura funcional das tarefas motoras 
dedicadas ao ensino das demais modalidades, adequando a sua exigência à 
capacidade de resposta dos alunos, sem desvirtuar a sua significância em 
referência ao propósito final (Rink, 1993). Assim, no desenvolvimento do 
conteúdo de ensino, a função instrucional que as tarefas assumem é 










4.2.4- Ensinar, Educar e o Poder da Instrução 
“Em primeiro lugar sou professor e em segundo lugar sou professor de 
EF”. (PC, 2015) 
No quadro abrangente dos propósitos que justificam e legitimam a 
comunicação no processo de ensino-aprendizagem, a instrução ocupa um 
lugar de destaque ao referenciar-se à informação transmitida ao aluno 
diretamente relacionada com os objetivos e a matéria de ensino (Rosado & 
Mesquita, 2011). Neste sentido, a instrução é considerada um dos fatores mais 
importantes na estruturação e modificação das situações de aprendizagem, 
porquanto a eficácia da sua transmissão encontra-se altamente relacionada 
com a aprendizagem dos alunos (Rosado & Mesquita, 2011). A instrução 
refere-se, assim, a comportamentos de ensino que fazem parte do reportório 
do professor para transmitir informação diretamente relacionada com o 
conteúdo de ensino (Rosado & Mesquita, 2011; Siedentop, 1991). Dela fazem 
parte todos os comportamentos, verbais e não-verbais (i.e. exposição, 
explicação, demonstração, FB, entre outras formas de comunicação, 
nomeadamente não verbal) que estão intimamente ligadas aos objetivos de 
aprendizagem (Rosado & Mesquita, 2011). Nas situações de instrução, a 
informação pode ser transmitida em três momentos distintos: antes da prática 
(exposições, demonstrações), durante a prática (emissão de FB) e no final da 
prática (análise da prática desenvolvida) (Rosado & Mesquita, 2011). 
No que concerne à informação transmitida antes da prática, Siedentop 
(1991) confere a necessidade de nos momentos da informação inicial que o 
professor deve assegurar o desempenho de diversas tarefas, entre as quais a 
referência aos objetivos e ao interesse e à utilidade da sessão, a apresentação 
dos conteúdos fundamentais a desenvolver, das normas organizativas, da 
primeira tarefa e considera que essa preleção deve ser breve, ou seja, focada 
sobre os aspetos essenciais. Na minha atuação enquanto docente, no início 
das aulas tinha como rotina a introdução dos conteúdos abordados na aula, 
realizando sempre uma “ponte” para os abordados nas aulas anteriores (já 
referenciado anteriormente). As apresentações do conteúdo eram realizadas 
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sempre no menor tempo possível, pois rapidamente os alunos dispersavam se 
me alongasse por muito tempo. Estas exposições tinham como principal foco a 
assimilação dos conteúdos abordados anteriormente, realizando sempre uma 
“ponte” para os que iria lecionar na respetiva aula. Por muito indiferentes e 
desinteressados que os alunos estivessem, conseguiam sempre assimilar 
alguma coisa de importante. A informação transmitida durante a prática era 
sobretudo dirigida para a apresentação de um exercício recorrendo à 
demonstração e à emissão do FP. Siedentop (1991) considera que a 
informação que precede uma atividade motora tem de ficar bem clara para que 
os estudantes percebam os objetivos da tarefa e os respetivos critérios de 
êxito. A demonstração foi um processo continuamente utilizado nas minhas 
aulas. Visto que, na minha turma existiam alunos que gostavam e tinham 
iniciativa de querer demonstrar os exercícios, optei por deixá-los fazer sempre 
que era oportuno. Mesmo que estes efetuassem a demonstração de forma 
errada, não era motivo para repreensões, aproveitava esse mesmo erro para 
apresentar aos restantes alunos quais eram os movimentos erróneos e como 
os deveriam evitar. Contudo, nem sempre foi possível os alunos realizarem as 
demonstrações, pois quando existiam conteúdos que estes desconheciam 
tinha que ser eu a demonstrar o que era pretendido. O FP foi um fator sempre 
presente durante as minhas, nem sempre efetuado da melhor forma, mas 
tendo sempre como suporte a aprendizagem dos alunos (temática descrita 
posteriormente). Por fim, o encerramento das sessões era um momento da 
aula no qual eu procurava fazer uma síntese do que foi realizado e 
desenvolvido na respetiva. Tal como indicam Rosado e Mesquita (2011), os 
últimos minutos da respetiva podem ser úteis para relembrar a informação mais 
pertinente (Rosado & Mesquita, 2011). Este foi um fator vivenciado na minha 
prática pedagógica, pois foi mais uma rotina que implementei na minha turma. 
Para tal empreguei, por diversas vezes, o questionamento como base de 
assimilação dos conteúdos, pois este é a chave para a compreensão (Rosado 
& Mesquita, 2011). Os mesmos autores consideram, ainda, que o 
questionamento pode servir como avaliação para a prática do próprio 
professor, retirando ilações do que os alunos aprenderam ou não. 





4.2.4.1 - O Feedback Pedagógico 
O FP é definido como um comportamento do professor de reação à 
resposta motora do aluno, tendo por objetivo modificar essa resposta, no 
sentido da aquisição ou realização de uma habilidade (Fishman & Tobey, 1978; 
Rosado & Mesquita, 2011). Neste sentido, o FP é considerado como uma das 
armas mais poderosas do professor no processo de interação pedagógica 
(Rosado & Mesquita, 2011), sendo uma das variáveis com maior valor preditivo 
sobre os ganhos de aprendizagem (Rosado & Mesquita, 2011; Carreiro da 
Costa, 1988; Graça, 1991; Rodrigues, 1995). Dada a sua relevância no 
processo de ensino-aprendizagem, o FP constitui, assim, um dos 
comportamentos do professor sobre o qual este deve refletir e averiguar a sua 
eficácia. A emissão de FB sempre foi uma das grandes dificuldades sentidas 
por mim neste ano de EP. No entanto, consciente da sua importância, sempre 
foi meu objetivo melhorar a cada dia este comportamento, no sentido de 
otimizar a sua intervenção e, assim, contribuir favoravelmente para a 
aprendizagem dos meus alunos. A este respeito, surge, assim, a pertinência de 
realizar um estudo de investigação-ação para compreender o tipo de FP que 
estava a emitir e, consequentemente, melhorar a minha atuação enquanto 
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4.2.4.1.1 – Estudo de Investigação-Ação - O Perfil Instrucional do 
Estudante-Estagiário: O Exemplo de Dois Contextos de Ensino Distintos 
4.2.4.1.1.1 – Resumo 
O presente estudo procurou caracterizar o tipo de FB emitido pelo EE em dois 
contextos de ensino distintos (UD de Voleibol e Ginástica), tendo como 
referencial teórico o MD de Rink (1996). Foram analisadas as aulas referentes 
às UD de Voleibol e Ginástica, lecionadas durante o 2º período do ano letivo 
2014/2015, contabilizando um total de 15 aulas. Recorremos a uma adaptação 
do instrumento “Sistema de Observação do FP” (Sarmento, 2004) para 
recolhermos os respetivos dados. Os principais resultados deste estudo foram: 
(1) o EE cumpriu, na maioria das vezes, o ciclo de FB; (2) os FB emitidos foram 
maioritariamente ao encontro dos objetivos das tarefas de aprendizagem; (3) o 
FB prescritivo foi o mais predominante nas duas UD lecionadas; (4) o FB 
interrogativo surgiu com maior frequência na UD de Voleibol, particularmente 
no que se refere à compreensão da ação realizada pelo aluno; (5) os FB de 
cariz avaliativo foram largamente emitidos de forma positiva, o que denota o 
clima positivo das aulas lecionadas pelo EE; (6) os FB foram direcionados 
predominantemente de forma individual ao aluno e, com uma frequência muito 
mais reduzida, para um grupo de alunos e para a turma em geral; e, finalmente, 
(7) a maioria dos FB foram emitidos de forma auditiva, pelo que a reduzida 
frequência do FB de cariz visual pode ser um reflexo de uma certa ineficácia 
pedagógica do EE. O presente estudo surgiu como uma oportunidade por 
excelência para identificar o perfil instrucional do EE, melhorar os aspetos 
considerados menos positivos e, assim, incrementar a qualidade da lecionação 
das aulas posteriores a este estudo. 
 
PALAVRAS-CHAVE: FEEDBACK PEDAGÓGICO, COMPORTAMENTO 
INSTRUCIONAL, PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM, ESTUDANTE-
ESTAGIÁRIO. 
  




4.2.4.1.1.2 – Introdução 
A capacidade de comunicar constitui um dos fatores determinantes da 
eficácia pedagógica no contexto do ensino das atividades físicas e desportivas 
(Mesquita & Graça, 2011). A forma como o professor comunica e o modo como 
ele instrui os seus alunos encontram-se intimamente ligados à qualidade do 
processo de ensino-aprendizagem porquanto podem determinar o sucesso ou 
o insucesso do respetivo (Mesquita, 2005; Rosado & Mesquita, 2011; Rink, 
1994). Neste sentido, a transmissão de informação constitui-se uma das 
competências fundamentais dos professores, assumindo um lugar de destaque 
e de elevada pertinência no processo de ensino-aprendizagem (Mesquita & 
Graça, 2011). 
Considerando a panóplia de fatores que integram a comunicação no 
âmbito do processo de ensino-aprendizagem, o FP destaca-se por ser uma 
estratégia instrucional de destaque na eficácia pedagógica, assumindo um 
papel de relevo no processo de ensino-aprendizagem das atividades 
desportivas (Mesquita, 1998; Graça & Mesquita, 2002) e no processo de 
interação pedagógica (Graça & Mesquita, 2002; Mesquita & Graça, 2011).O FP 
pode ser entendido como todo o comportamento de reação do professor à 
resposta motora do aluno, com a finalidade de adquirir, desenvolver ou 
modificar uma habilidade (Fishman & Anderson, 1971; Fishman & Tobey, 1978; 
Piéron, 1986). Neste sentido, o FP é o resultado de uma competência para 
tomar decisões adequadas, suportadas pela seleção e pelo processamento de 
informações pertinentes, e obtidas no processo de observação, que engloba 
não só a análise da resposta dada pelo aluno, como também o ambiente onde 
a ação se desenvolve (Mesquita & Graça, 2011). Por ter a possibilidade de 
influenciar a atividade do praticante para uma determinada direção, o FP 
possui um papel fulcral na atividade pedagógica, estabelecendo, assim, a sua 
importância na eficácia e na qualidade do ensino (Mota, 1989). 
No que concerne à sua definição, o FB pode ser classificado como 
intrínseco ou extrínseco (Schmidt, 1993; Fernández Franco, 2002). O primeiro 
refere-se à informação que o aluno obtém de si mesmo através do seu próprio 
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sistema sensorial (i.e. visão, audição, proprioceção, tato e olfato) em relação à 
execução de um determinado movimento (Schmidt, 1993). Trata-se, portanto, 
de um mecanismo de captação e descodificação da informação de retorno 
realizada pelo próprio executante (Teixeira, 1993). Por sua vez, o FB 
extrínseco é composto por informações do resultado medido da performance 
alcançada (Schmidt, 1993), referindo-se a uma resposta dada ao executante 
por uma fonte externa sobre a execução e resultado do movimento (Aleixo, 
2010). Pese embora a importância do FB intrínseco para o aluno, o FB 
extrínseco (ou pedagógico) constitui um dos aspetos mais importantes do 
processo de ensino-aprendizagem. 
O FP pode ser igualmente caracterizado no que diz respeito à sua 
natureza, podendo ser descritivo, prescritivo, interrogativo ou avaliativo. O FB 
descritivo refere-se à informação precisa sobre a ação já realizada pelo aluno, 
enquanto que o FB prescritivo refere-se a informações acerca do 
comportamento desejado (a realizar) (Fishman & Tobey, 1978; Rosado & 
Mesquita, 2011). O FB de natureza interrogativa surge como uma excelente 
forma de estimular os atletas para um atividade cognitiva complexa de 
autoavaliação e autocorreção (Rosado, 2007), o que favorece o processo de 
facilitação da aprendizagem (Rosado & Mesquita, 2011). Tal como Mesquita e 
Graça (2011) indicam “a comparação da informação do professor e a posterior 
análise conjunta pode facilitar a consolidação de aspetos cognitivos, auxiliando, 
concomitantemente, na estruturação dos planos motores subjacentes às 
execuções” (p. 102). Finalmente, o FB avaliativo refere-se a uma apreciação do 
professor em relação à execução do aluno, podendo esta ser positiva ou 
negativa (Mesquita & Graça, 2011). Importa ressalvar, contudo, que este tipo 
de FB não contém nenhuma informação específica acerca do que o aluno fez e 
do que deve fazer de seguida para melhorar, pelo que é considerado como um 
tipo de FB menos importante do ponto de vista da facilitação das 
aprendizagens motoras (Rosado e Mesquita, 2011). 
A importância do FB interrogativo ou questionamento na aprendizagem 
dos alunos é destacada por diversos autores (Giordan & Vecchi, 1996; Moraes, 
2000; Coelho et al, 2002). O questionamento surge como um dos aspetos 




positivos do processo ensino-aprendizagem e a sua ausência é concebida 
como um obstáculo para a construção do saber (Coelho et al, 2002). O 
questionamento desempenha um papel primordial enquanto ferramenta 
promotora da aprendizagem ao desencadear processos importantes na 
construção do conhecimento, instigando os aprendizes a expressarem as suas 
ideias e os seus conhecimentos prévios, a estabelecerem relações entre as 
situações de ensino e o seu dia-a-dia, a observarem, a criarem, a investigarem, 
a explicarem, a criticarem e a adquirirem consciência, bem como a tomarem 
decisões e a evoluírem nos seus conceitos, métodos e atitudes (Schein & 
Coelho, 2002). O processo cognitivo que se estabelece durante a elaboração 
dos questionamentos estimula o desenvolvimento e a estruturação do 
raciocínio critico e do pensamento criativo, bem como a capacidade de refletir e 
de resolver problemas, contribuindo, dessa forma, para o desenvolvimento 
positivo da aprendizagem do aluno (Mesquita & Graça, 2011). 
Atendendo a este enquadramento teórico e reconhecendo, mais uma 
vez, a importância do FP enquanto ferramenta crucial do professor no processo 
de ensino-aprendizagem, assumiu-se como pertinente estudar o tipo de FB 
emitido pelo EE na sua primeira experiência enquanto docente da disciplina de 
EF. Especificamente, procurou-se caracterizar o tipo de FB emitido pelo EE em 
dois contextos de ensino distintos (ginástica e voleibol), sendo estes 
desenvolvidos com o auxílio dos pressupostos teóricos do MD de Rink (1996). 
Tratando-se de um projeto de investigação-ação, o grande propósito deste 
estudo situa-se, assim, em identificar o padrão de FB emitido pelo professor 
para que este possa identificar os aspetos positivos e negativos da sua 
prestação e, consequentemente, aperfeiçoar a sua ação enquanto docente e 
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4.2.4.1.1.3 – Metodologia 
4.2.4.1.1.3.1 – Participantes 
O presente estudo analisou o EE e a respetiva turma residente. Esta 
última caracterizava-se por ser uma turma de 8º ano de escolaridade, da 
ESAH, constituída por 18 alunos (9 do sexo feminino e 9 do sexo masculino), 
com idades compreendidas entre os 12 e os 15 anos, sendo a idade média os 
13,5 anos. 
 
4.2.4.1.1.3.2 – Procedimento de Recolha dos Dados 
A recolha dos dados contemplava, inicialmente, a filmagem e 
observação de 1 UD de uma modalidade individual (ginástica) e 1 UD de uma 
modalidade coletiva (voleibol), cada uma com 12 aulas, recorrendo ao 
instrumento Sistema de Observação do FP (descrito na seção a baixo). Estas 
filmagens procederam-se através da utilização de uma máquina de filmar 
digital, Sony HDR-XR160E, colocada num ponto fixo que permitisse a 
visualização da área de lecionação das aulas e para complementar as 
filmagens, o EE estava acompanhado por um microfone acoplado para que a 
audição/observação do FB pudesse ser o mais precisa possível. Importa referir 
que devido a vários entraves ocorridos ao longo das respetivas UD, a 
totalidade das aulas não foi filmada, tendo sido observadas 7 aulas da UD de 
ginástica e 8 aulas da UD de voleibol. Os respetivos problemas ocorreram 
devido a problemas técnicos, nomeadamente o facto de a máquina de filmar, 
por vezes, ficar sem bateria e/ou o microfone acoplado não ter emitido qualquer 
tipo de som, não sendo, portanto, possível obter a audição dos FB emitidos.  
 
4.2.4.1.1.3.3 – Instrumento 
Ficha de Registo de Observação do Feedback Pedagógico 
O instrumento utilizado para a análise dos dados recolhidos 
compreendeu uma adaptação do instrumento “Sistema de Observação do FP”, 
desenvolvido por Sarmento (2004). O respetivo foi adaptado em função do 




contexto e objetivos do estudo, e validado por um painel constituído por três 
peritos nesta área de investigação. 
A Ficha de Registo de Observação do FP (ver em anexo) inclui cinco 
parâmetros de observação e análise: as dimensões/categorias do FB; as 
categorias do questionamento; o tipo de tarefa observada; se o FB emitido vai 
ao encontro do objetivo da tarefa realizada e, por último, se os alunos seguem 
o FB emitido pelo professor estagiário ou não.  
No que diz respeito ao FB são observadas cinco dimensões/categorias: 
objetivo, forma, direção, afetividade e acompanhamento da prática. A dimensão 
objetivo inclui quatro tipos de objetivos do FB: prescritivo, descritivo, avaliativo 
e interrogativo. O FB prescritivo refere-se quando o professor reage à 
prestação do aluno, informando-o da forma como deverá realizar a execução, 
ou ainda, como deveria ter realizado; o FB descritivo refere-se quando o 
professor descreve a prestação do aluno e informa- o da forma como realizou; 
o FB avaliativo refere-se quando o professor reage à prestação do aluno 
emitindo um simples juízo ou apreciação dessa execução sem qualquer 
referência à sua forma e, por último, o FB interrogativo existe quando o 
professor interroga o aluno acerca da sua prestação motora. A dimensão forma 
compreende quatro formas de emissão do FB: auditivo, visual, quinestésico e 
misto. A forma auditiva manifesta-se, exclusivamente, de forma oral; a forma 
visual manifesta-se através de uma forma não-verbal, como sejam as formas 
gestuais de aprovação, desaprovação ou de demonstração; a forma 
quinestésica manifesta-se sob a forma de contacto ou manipulação corporal do 
aluno e a forma mista pode manifestar-se de forma auditiva-visual, auditiva-
quinestésica, visual-quinestésica e auditiva-visual-quinestésica. A dimensão 
direção reporta a direção para qual o FB é emitido, podendo ter três destinos: 
aluno, grupo de alunos ou para a classe. A dimensão afetividade inclui duas 
reações do professor: positiva ou negativa. Na reação positiva o professor 
elogia, encoraja a prestação do aluno e na reação negativa o professor denigre 
a prestação deste. Por último, na dimensão de acompanhamento da prática é 
observado o ciclo do FB, ou seja, se o professor após a emissão do FB 
acompanha, ou não, a reação do aluno a este. A este respeito, é de realçar que 
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em todos os objetivos do FB é observada a direção, a afetividade e a forma de 
emissão deste, à exceção de um, o FB interrogativo que não é analisada a 
afetividade, pois após várias observações criou sempre controvérsias de 
análise, chegando à conclusão que não é de todo um fator prejudicial para o 
estudo em questão. Relativamente ao FB interrogativo ou questionamento, são, 
ainda, observadas seis categorias, com base na categorização sugerida por 
Metzler (2000), nomeadamente conhecimento, compreensão, aplicação, 
análise, síntese e avaliação. A categoria do questionamento de conhecimento 
(Knowledge) pede aos alunos para recordar factos previamente aprendidos, 
ideias simples ou conceitos; a categoria da compreensão (Comprehension) 
exige que os alunos traduzam, interpretem ou compararem factos ou ideias; a 
categoria de aplicação (Application) pede aos alunos para resolver problemas 
que são baseados em factos ou ideias aprendidos anteriormente; a categoria 
de análise (Analysis) pede aos alunos para quebrar os elementos de conceitos 
complexos, para examinar as relações e detetar padrões e princípios 
organizacionais; a categoria de síntese (Synthesis) pede aos alunos para gerar 
novos conhecimentos unindo dois ou mais factos, ideias ou conceitos e, por 
fim, a categoria da avaliação (Evaluation) pede aos alunos para fazer 
julgamentos com base no conhecimento pessoal e sentimental, ou no 
conhecimento gerado por outras pessoas. Finalmente, será, ainda, objeto de 
análise: (1) o ciclo de FB, ou seja, se após a emissão de FB por parte do 
professor este observa (ou não) o resultado no comportamento motor dos 
alunos e se reage a esta situação, (2) se o FB vai ao encontro dos objetivos da 
tarefa de aprendizagem, e, ainda, (3) se o estudante segue as sugestões 
indicadas pelo professor. 
Tal como já foi mencionado anteriormente, a observação das respetivas 
categorias teve como base sete aulas da modalidade de ginástica e oito aulas 
da modalidade de voleibol, planeadas e desenvolvidas segundo os 
pressupostos teóricos do MD de Rink (1996). Este modelo auxilia o professor 
no esclarecimento da apropriação das tarefas à capacidade de interpretação e 
de resposta dos alunos, ou seja, ajusta as condições da prática através da 
modificação das características da tarefa, situando o seu foco no tratamento 




didático do conteúdo e considerando que um bom desenvolvimento do 
respetivo conteúdo pode melhorar a aprendizagem. O ensino é planificado, 
realizado, analisado e avaliado para alertar ao conteúdo a viabilização da sua 
aprendizagem. O desenvolvimento do conteúdo é sequenciado e estruturado, 
segundo três parâmetros: progressão, refinamento e aplicação. A progressão 
diz respeito à necessidade do ensino ser estruturado de forma progressiva, 
pois facilita ao praticante a passagem do nível de desempenho atual para outro 
superior. O refinamento é a definição dos elementos de execução motora e do 
seu uso estratégico. Por último, a aplicação é a definição das habilidades em 
tarefas de competição promotoras para a auto-monotorização (Mesquita & 
Graça, 2011). O MD indica que o conteúdo é desenvolvido através de quatro 
tarefas: introdução exercitação, extensão e aplicação. As tarefas de introdução 
(informação) introduzem e identificam uma nova habilidade ou tarefa inicial 
dentro de uma possível sequência de tarefas da aula. As tarefas de exercitação 
(refinamento) são tarefas que pretendem a melhoria da qualidade da 
performance, centrando-se na definição dos elementos da execução motora e 
do seu uso estratégico. As tarefas de extensão manipulam o nível de 
dificuldade da tarefa, ou seja, treinam o mesmo conteúdo em tarefas sujeitas a 
condições variadas de realização, com aumento gradual da dificuldade ou 
complexidade. Por último, as tarefas de aplicação têm o principal foco no 
desempenho do aluno no produto final (jogo), através da aplicação de 
situações competitivas ou próximas (Rink, 1993). De realçar o facto, que no 
presente estudo não foram analisadas as tarefas de introdução, pois estas 
remetem-nos para a instrução, não sendo esta análise o objetivo do estudo. 
 
4.2.4.1.1.3.4 - Análise dos Dados 
 Para a análise dos dados, recorreu-se à estatística descritiva afim de 
averiguarmos a frequência de ocorrências e a respetiva percentagem (%) das 
variáveis em estudo. Segundo Pestana e Gageiro (2008) a estatística descritiva 
centra-se no estudo de características não uniformes das unidades observadas 
ou experimentadas, no sentido de descrever e sumariar um conjunto de dados 
que se constatem informativos do estudo em questão. 
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4.2.4.1.1.4 - Resultados  
Modalidade Coletiva – Voleibol 
 
Ciclo de Feedback e Objetivo da Tarefa 
 
      Gráfico 1 – Observação (Voleibol) 
 
No que concerne à observação do ciclo de FB emitido pelo professor, 
podemos verificar que em 62% dos FB emitidos o professor estagiário 
permaneceu no local para verificar se o aluno realizava a ação sugerida, 
enquanto que em 12% dos FB emitidos o professor não verificou se este tinha 
sortido efeito no aluno, de referir, ainda, que 26% dos FB não tiveram qualquer 
tipo de registo, visto que não foi possivel a sua observação. 
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Relativamente ao comportamento dos alunos, isto é, se estes seguiam 
os conselhos do professor estagiário, conclui-se que em 56% dos FB emitidos 
os alunos seguiram os conselhos do professor estagiário, enquanto que em 
15% dos FB os alunos não seguiram os conselhos do professor estagiário e 
30% dos FB não foram registados, visto que não foi possivel a sua observação.  
 
 
Gráfico 3 – Objetivo da Tarefa (Voleibol) 
 
Por último, no que diz respeito ao FB em função do objetivo da tarefa, 
conclui-se que 89% dos FB emitidos iam ao encontro do objetivo da tarefa 
realizada e, apenas, 11% dos FB fugiram do objetivo da tarefa.   
 
Tipo de Feedback 
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No que concerne aos FB emitidos ao longo das aulas de voleibol, 
podemos constatar, através do gráfico apresentado, que o FB mais utilizado foi 
o FB prescritivo (41%), seguido do FB interrogativo (37%), do FB avaliativo 
(17%) e, por fim, do FB descritivo (5%).  
 
Tipo de Feedback e Tarefas Instrucionais de Ensino 
Tarefas de Exercitação 
 
Gráfico 5 - Tarefas de Exercitação (Voleibol) 
 
No que diz respeito aos FB emitidos, nas tarefas de exercitação, pode-
se verificar que o FB mais utilizado foi o FB prescritivo (43%), seguido do FB 
interrogativo (34%), do FB avaliativo (20%) e, por fim, do FB descritivo (3%). 
Analisando individualmente cada objetivo do FB obtiveram-se os 
seguintes resultados: 
 Relativamente ao FB prescritivo: 59% dos FB prescritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 30% deste tipo 
de FB foi direcionado ao aluno positivamente de forma auditiva- visual; 
5% dos FB prescritivos foram direcionados ao aluno negativamente de 
forma auditiva; 3% deste tipo de FB foi direcionado a um grupo de 
alunos positivamente de forma auditiva; 1% dos FB prescritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva- quinestésica; 1% 
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 Relativamente ao FB descritivo: 67% dos FB descritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 33% deste tipo 
de FB foi direcionado à turma positivamente de forma auditiva. 
 Relativamente ao FB avaliativo: 94% dos FB avaliativos forma 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 6% deste tipo de 
FB foi direcionado ao aluno positivamente de forma auditiva- visual. 
 Relativamente ao FB interrogativo: 88% dos FB interrogativos foram 
direcionados ao aluno de forma visual; 10% deste tipo de FB foi 
direcionado ao aluno de forma auditiva- visual; 2% dos FB interrogativos 
foram direcionados à turma de forma auditiva. 
 
Tarefas de Extensão 
 
Gráfico 6 - Tarefas de Extensão (Voleibol) 
 
No que diz respeito aos FB emitidos, nas tarefas de extensão, pode-se 
verificar que o FB mais utilizado foi o FB interrogativo (42%), seguido do FB 
prescritivo (40%), do FB avaliativo (13%) e, por fim, do FB descritivo (5%). 
Analisando individualmente cada objetivo do FB obtiveram-se os 
seguintes resultados: 
 Relativamente ao FB prescritivo: 45% dos FB prescritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva-visual; 43% deste 





Tarefas de Extensão 
Prescritivo Descritivo Avaliativo Interrogativo 
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dos FB prescritivos foram direcionados a um grupo de alunos  
positivamente de forma auditiva. 
 Relativamente ao FB descritivo: 83% dos FB descritivo foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva-visual;17% deste 
tipo de FB foi direcionado ao aluno positivamente de forma visual. 
 Relativamente ao FB avaliativo: 86% dos FB avaliativos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 14% deste tipo 
de FB foram direcionados a um grupo de alunos positivamente de forma 
auditiva. 
 Relativamente ao FB interrogativo: 83% dos FB prescritivos foram 
direcionados ao aluno de forma auditiva; 15% deste tipo de FB foram 
direcionados a um grupo de alunos de forma auditiva; 2% dos FB 
interrogativos foram direcionados ao aluno de forma auditiva-visual. 
 
Tarefas de Aplicação 
 
Gráfico 7 - Tarefas de Aplicação (Voleibol) 
 
No que diz respeito aos FB emitidos, nas tarefas de aplicação, pode-se 
verificar que o FB mais utilizado foi o FB prescritivo (41%), seguido do FB 
interrogativo (37%), do FB avaliativo (15%) e, por fim, do FB descritivo (7%). 






Tarefas de Aplicação 
Prescritivo Descritivo Avaliativo Interrogativo 




 Relativamente ao FB prescritivo: 70% dos FB prescritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 13% deste tipo 
de FB foram direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva-
visual; 10% dos FB prescritivos foram direcionados aluno positivamente 
de forma auditiva-quinestésica; 8% deste tipo de FB foram direcionados 
a um grupo de alunos positivamente de forma auditiva. 
  Relativamente ao FB descritivo: 100% dos FB descritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva. 
 Relativamente ao FB avaliativo: 53% dos FB avaliativos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 47% deste tipo 
de FB foram direcionados a um grupo de alunos positivamente de forma 
auditiva. 
 Relativamente ao FB interrogativo: 92% dos FB interrogativos foram 
direcionados ao aluno de forma auditiva; 8% deste tipo de FB foram 




Gráfico 8 – Questionamento (Voleibol) 
 
Analisado o Questionamento: 77% dos FB interrogativos referiam-se ao 
questionamento de compreensão; 14% corresponde ao questionamento de 
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 Modalidade Individual – Ginástica 
 
Ciclo de Feedback e Objetivo da Tarefa  
 
Gráfico 9 – Observação (Ginástica) 
 
No que concerne à observação do ciclo de FB emitido pelo professor, 
podemos verificar que em 97% dos FB emitidos o professor estagiário 
permaneceu no local para verificar se o aluno realizava a ação sugerida, 
enquanto que em 0,2% dos FB emitidos o professor não verificou se este tinha 
sortido efeito no aluno, de referir, ainda, que 2,5% dos FB não tiveram qualquer 
tipo de registo. 
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Relativamente ao comportamento dos alunos, isto é, se estes seguiam 
os conselhos do professor estagiário, conclui-se que em 55% dos FB emitidos 
os alunos seguiram os conselhos do professor estagiário, enquanto que em 
22% dos FB os alunos não seguiram os conselhos do professor estagiário e 
24% dos FB não foram registados.  
 
 
Gráfico 11 - Objetivo da Tarefa (Ginástica) 
 
Por último, no que diz respeito ao FB em função do objetivo da tarefa, 
conclui-se que 97% dos FB emitidos iam ao encontro do objetivo da tarefa 
realizada e, apenas, 3% dos FB fugiram do objetivo da tarefa.  
 
Tipo de Feedback 
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No que concerne aos FB emitidos ao longo das aulas de ginástica, 
podemos constatar, através do gráfico apresentado, que o FB mais utilizado foi 
o FB prescritivo (74%), seguido do FB avaliativo (15%), do FB interrogativo 
(7%) e, por fim, do FB descritivo (4%).  
 
Tipo de Feedback e Tarefas Instrucionais de Ensino 
Tarefas de Exercitação 
 
Gráfico 13 - Tarefas de Exercitação (Ginástica) 
 
No que diz respeito aos FB emitidos, nas tarefas de exercitação, pode-
se verificar que o FB mais utilizado foi o FB prescritivo (67%), seguido do FB 
avaliativo (19%), do FB interrogativo (13%) e, por fim, do FB descritivo (1%). 
Analisando individualmente cada objetivo do FB obtiveram-se os 
seguintes resultados: 
 Relativamente ao FB prescritivo: 50% dos FB prescritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva-quinestésica; 
42% deste tipo de FB foi direcionado ao aluno positivamente de forma 
auditiva; 6% dos FB prescritivos foram direcionados a um grupo de 
alunos positivamente de forma auditiva; 4% deste tipo de FB foi 
direcionado ao aluno positivamente de forma auditiva-visual; 2% dos FB 
prescritivos foram direcionados à turma positivamente de forma auditiva; 
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 Relativamente ao FB descritivo: 100% dos FB descritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva. 
 Relativamente ao FB avaliativo: 59% dos FB avaliativos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 41% deste tipo 
de FB foi direcionado ao aluno positivamente de forma auditiva-
quinestésica. 
 Relativamente ao FB interrogativo: 63% dos FB interrogativos foram 
direcionados ao aluno de forma auditiva; 11% deste tipo de FB foi 
direcionado a um grupo de alunos de forma auditiva; 11% dos FB 
interrogativos foram direcionados à turma de forma auditiva; 5% deste 
tipo de FB foi direcionado ao aluno de forma auditiva-quinestésica; 5% 
dos FB interrogativos foram direcionados ao aluno de forma auditiva-
visual; 5% deste tipo de FB foi direcionado à turma de forma auditiva-
visual. 
 
Tarefas de Extensão 
 
Gráfico 14 - Tarefas de Extensão (Ginástica) 
 
No que diz respeito aos FB emitidos, nas tarefas de extensão, pode-se 
verificar que o FB mais utilizado foi o FB prescritivo (78%), seguido do FB 
avaliativo (13%), do FB descritivo (5%) e, por fim, do FB interrogativo (4%). 
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 Relativamente ao FB prescritivo: 59% dos FB prescritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 32% deste tipo 
de FB foi direcionado ao aluno positivamente de forma auditiva-
quinestésica; 5% dos FB prescritivos foram direcionados a um grupo de 
alunos positivamente de forma auditiva; 4% deste tipo de FB foi 
direcionado à turma positivamente de forma auditiva; 4% dos FB 
prescritivos foram direcionados ao aluno positivamente de forma 
auditiva-visual; 2% deste tipo de FB foi direcionado a um grupo de 
alunos positivamente de forma auditiva-visual. 
 Relativamente ao FB descritivo: 50% dos FB descritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 29% deste tipo 
de FB foi direcionado ao aluno positivamente de forma auditiva-
quinestésica; 21% dos FB descritivos foram direcionados a um grupo de 
alunos positivamente de forma auditiva. 
 Relativamente ao FB avaliativo: 95% dos FB avaliativos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 3% deste tipo de 
FB foi direcionado ao aluno positivamente de forma auditiva-
quinestésica; 3% dos FB avaliativos foram direcionados a um grupo de 
alunos positivamente de forma auditiva. 
 Relativamente ao FB interrogativo: 82% dos FB interrogativos foram 
direcionados ao aluno de forma auditiva; 18% deste tipo de FB foi 












Tarefas de Aplicação 
 
Gráfico 15 - Tarefas de Aplicação (Ginástica) 
 
No que diz respeito aos FB emitidos, nas tarefas de aplicação, pode-se 
verificar que o FB mais utilizado foi o FB prescritivo (71%), seguido do FB 
avaliativo (21%) e, por fim, do FB interrogativo (7%). 
Analisando individualmente cada objetivo do FB obtiveram-se os 
seguintes resultados: 
 Relativamente ao FB prescritivo: 90% dos FB prescritivos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 5% deste tipo de 
FB foi direcionado a um grupo de alunos positivamente de forma 
auditiva; 5% dos FB prescritivos foram direcionados à turma 
positivamente de forma auditiva. 
 Relativamente ao FB avaliativo: 83% dos FB avaliativos foram 
direcionados ao aluno positivamente de forma auditiva; 17% deste tipo 
de FB foi direcionado a um grupo de alunos positivamente de forma 
auditiva. 
 Relativamente ao FB interrogativo: 50% dos FB interrogativos foram 
direcionados ao aluno de forma auditiva; 50% deste tipo de FB foi 
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Gráfico 16 - Questionamento (Ginástica) 
 
Analisado o Questionamento: 83% dos FB interrogativos referiam-se ao 
questionamento de compreensão; 10% corresponde ao questionamento de 
análise; 7% dos FB interrogativos referiam-se ao questionamento de 
conhecimento. 
 
4.2.4.1.1.5 - Discussão dos Resultados 
O presente estudo procurou caracterizar o tipo de FB emitido por um EE 
em dois contextos de ensino distintos (ginástica e voleibol), tendo como 
referencial teórico de base o MD de Rink (1996), nomeadamente as respetivas 
tarefas instrucionais (exercitação, extensão e aplicação) pelas quais se 
desenvolve o conteúdo de ensino. Sendo este um estudo de natureza 
descritiva, não se constatou como objetivo deste trabalho comparar o tipo de 
feedback emitido nas UD de Voleibol e Ginástica através de estatísticas de 
cariz inferencial. Procurámos, antes, obter uma caracterização geral do tipo de 
feedback emitido pelo EE em dois contextos de ensino completamente 
diferentes, afim de compreendermos qual o tipo de informação transmitida pelo 
professor. 
Um dos primeiros objetivos deste estudo foi compreender se o EE 
cumpria o ciclo de FB. Tal como indica Piéron e Delmelle (1982), o ciclo de FB 
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do erro na prestação do aluno, (2) tomada de decisão (i.e. reagir ou não reagir; 
se reagir, encorajar ou informar), (3) prescrição de FB, (4) observação das 
mudanças no comportamento motor do aluno, (5) eventual observação de uma 
nova tentativa de gesto e ocorrência de um novo FB. A este nível, o EE 
analisado cumpriu o ciclo de FB na maioria das vezes, sendo este facto 
particularmente evidente na UD de Ginástica. Pese embora seja uma das 
dificuldades dos professores em início de carreira (Martins, 2009), a garantia de 
uma sequência correta de comportamentos ao nível do FB emitido pelo 
professor pode ser um fator capaz de determinar a qualidade do processo de 
ensino-aprendizagem (Rosado & Mesquita, 2011). 
No que concerne à emissão do FB em função dos objetivos da tarefa, foi 
possível concluir que a maioria dos FB emitidos pelo EE foram ao encontro do 
propósito da tarefa de aprendizagem. Pese embora seja previsível ou, pelo 
menos, desejável que o professor transmita informação tendo em conta o que 
planeou ou o que pretende desenvolver, parece que nem sempre isto 
acontece. Num estudo realizado com EE sobre os seus perfis instrucionais na 
aula de EF (Martins, 2009), verificou-se que foram poucas as componentes 
críticas planeadas que foram objeto de utilização na aula aquando da 
transmissão de FB. O autor argumenta que os EE não utilizam o conhecimento 
projetado para a aula, tendendo estes a adaptarem-se aos alunos e às 
situações inerentes à aula. 
Relativamente ao objetivo do FB, foi possível constatar que o FB 
prescritivo foi o mais frequente (entre 41% e 74%), o que vai ao encontro de 
outros estudos que apresentam padrões de comportamento de professores 
similares (Silverman, 1994; Batista, 2009). Este tipo de FB é considerado um 
fator determinante para o incremento da eficácia pedagógica (Mesquita et al, 
2009), pois através dele o professor prescreve soluções e orienta os 
praticantes acerca do comportamento desejado (Fishman & Tobey, 1978; 
Rosado et al, 2004; Mesquita et al, 2008a), fazendo com que estes saibam 
como modificar a ação na próxima tentativa, o que pode promover uma 
correção efetiva da ação (Mesquita et al, 2009).  
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No que concerne aos outros tipos de FB (descritivo, avaliativo e 
interrogativo), parece existir um perfil diferente em função da UD de ensino. Na 
UD de Voleibol o segundo FB mais utilizado foi o interrogativo (37%), o que 
demonstra o esforço do EE em tentar colocar o aluno num papel mais ativo 
(Cross, 2000), uma vez que este tipo de FB permite aos estudantes uma 
atividade cognitiva mais intensa de autoavaliação e de autocorreção (Rosado, 
2007). Este facto foi particularmente visível nas tarefas de extensão e de 
aplicação, onde o FB interrogativo foi um dos mais utilizados (42% e 37%, 
respetivamente). Ainda no que se refere ao FB interrogativo ou 
questionamento, verificou-se que as questões mais utilizadas se referem à 
compreensão da ação a ensinar (77% na UD de voleibol e 83% na UD de 
Ginástica), seguido de questões relacionadas com o conhecimento (14% na 
UD de voleibol e 7% na UD de Ginástica) ou análise (10% na UD de voleibol e 
de Ginástica) da respetiva ação. Enquanto que o FB interrogativo foi o segundo 
tipo de FB mais utilizado na UD de voleibol, tal facto não se verificou na UD de 
Ginástica. Na respetiva, o FB avaliativo foi o segundo mais frequente (17%), 
embora com uma percentagem não muito elevada. Este resultado pode estar 
relacionado com o facto de a modalidade de Ginástica exigir uma avaliação 
constante da ação do aluno, no sentido de o consciencializar da ação realizada 
e promover a segurança na realização da mesma.  
As informações referentes aos FB de natureza avaliativo indicam a 
predominância do FB positivo. A fraca aplicação de FB negativos revela um 
clima relacional positivo estabelecido na aula entre os alunos e o EE, o que vai 
ao encontro de outros estudos sobre a temática (Martins, 2009). Este resultado 
demonstra o esforço do professor em manter um clima de aula favorável e 
atrativo apesar de todas as condicionantes existentes em relação à turma em 
questão, que, tal como já foi referenciado ao longo deste relatório de estágio, 
se revelou uma turma desmotivada e com um comportamento pouco favorável.  
Entre os FB menos utilizados nas duas UD encontra-se o FB descritivo. 
Este tipo de FB serve como fonte de informação técnica e/ou tática precisa 
acerca do que o praticante faz (Silva, 1998), surgindo da necessidade de 
informar o praticante se a ação foi realizada de forma adequada ou não, 




tornando-se, desta maneira, um fator relevante para um melhor desempenho 
dos praticantes. 
No que concerne à direção do FB foi clara a predominância dos FB 
dirigidos ao aluno individualmente. Esta situação corrobora as ideias de 
Siedentop (1991), que indicou que o FB é tipicamente dirigido a um indivíduo, 
em vez de a um grupo ou a uma turma. De igual modo, o estudo de Martins 
(2009) demonstrou que o FB dirigido ao aluno foi o mais utilizado, 
argumentando que umas das principais preocupações dos EE se situa em dar 
respostas às necessidades individuais dos alunos, procurando corrigir, motivar, 
avaliar ou modificar algo na performance do aluno. Pese embora não 
possamos indicar a existência de diferenças estatisticamente significativas, 
parece que na UD de Ginástica o EE recorreu a mais FB direcionados para um 
grupo de alunos ou para a turma, quando comparado com a UD de Voleibol. 
Tal facto pode estar relacionado com a organização da aula da respetiva UD, 
uma vez que o trabalho desenvolvido na UD de Ginástica foi através de 
estações, ou seja, grupos de trabalho com uma ordem rotativa. 
Finalmente, no que concerne à forma de transmissão da informação nas 
aulas lecionadas pelo EE, foi possível identificar uma predominância do FB 
auditivo, seguido da combinação auditivo-visual. Este resultado vai ao encontro 
de outros estudos, tais como os de Mesquita et. al. (2008a), Rosado et. al. 
(2008), Marques et. al. (2010), Aleixo (2010) e Aleixo & Vieira (2012). No 
entanto, a literatura indica que o rendimento motor depende, normalmente, da 
qualidade das demonstrações feitas pelo professor, por oferecerem aos 
praticantes um padrão visual e uma indicação dos critérios desejados de 
rendimento (Weiss et al, 1992), Freedman, 2000). Assim sendo, o uso reduzido 
do FB visual pode ser um indicador de ineficácia pedagógica, uma vez que a 
otimização do processo de ensino-aprendizagem passa pelo uso de estratégias 
de ensino que reforcem a compreensão e que contextualizem as ações 
motoras, com uma maior enfâse para a demonstração (Kwak, 2005; Williams & 
Hodges, 2005). 
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4.2.4.1.1.6 – Conclusões 
O presente estudo constatou-se uma oportunidade única para 
compreender o tipo de FB emitido pelo EE em análise, fornecendo indicadores 
importantes para a sua prática profissional. Através dos resultados deste 
estudo, foi possível concluir: (1) o EE cumpriu, na maioria das vezes, o ciclo de 
FB; (2) os FB emitidos foram maioritariamente ao encontro dos objetivos das 
tarefas de aprendizagem; (3) o FB prescritivo foi o mais predominante nas duas 
UD lecionadas; (4) o FB interrogativo surgiu com maior frequência na UD de 
Voleibol, particularmente no que se refere à compreensão da ação realizada 
pelo aluno; (5) os FB de cariz avaliativo foram largamente emitidos de forma 
positiva, o que denota o clima positivo das aulas lecionadas pelo EE; (6) os FB 
foram direcionados predominantemente de forma individual ao aluno e, com 
uma frequência muito mais reduzida, para um grupo de alunos e para a turma 
em geral; e, finalmente, (7) a maioria dos FB foram emitidos de forma auditiva, 
pelo que a reduzida frequência do FB de cariz visual pode ser um reflexo de 
uma certa ineficácia pedagógica do EE. Tendo em consideração a pertinência 
da comunicação enquanto atividade central no processo de ensino-
aprendizagem, este estudo permitiu identificar o perfil instrucional do EE, 
melhorar os aspetos considerados menos positivos e, assim, incrementar a 
qualidade da lecionação das aulas posteriores a este estudo. Infelizmente, por 
motivos temporais, não foi possível estudar concretamente as evoluções do EE 
a este nível. Em função da pertinência desta temática, importa que futuros 
estudos explorem a respetiva com uma amostra mais alargada e, 
possivelmente, estudando outros contexto de ensino. 
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4.2.5- O Ato de Avaliar: Da Complexidade Inerente à Dificuldade Sentida 
Segundo Bento (2003) a avaliação surge coadjuvado com o 
planeamento e a realização como um dos elementos centrais nas tarefas do 
professor. É através dela que se determina qual o grau de realização dos 
objetivos e se inventariam os resultados mensuráveis da ação de 
aprendizagem dos alunos. Segundo o mesmo autor, a avaliação dos alunos e 
da atividade pedagógica dos professores apenas é possível se for realizado um 
trabalho de reflexão aprofundado. Face ao exposto, a avaliação pode-se 
revelar um processo fulcral, contínuo e coerente que decorre durante todo o 
ano letivo, identificando os possíveis progressos ou retrocessos no processo de 
aprendizagem dos alunos, podendo esta decorrer em três momentos: a 
avaliação diagnóstica (AD), a avaliação formativa (AF) e a avaliação sumativa 
(AS).  
A AD não implica a “formulação de um juízo” mas antes a recolha de 
informação relevante para orientar o planeamento e, assim, estabelecer 
prioridades e ajustar a atividade dos alunos em função do seu 
desenvolvimento. Normalmente, é realizada no início de cada UD e visa detetar 
as dificuldades dos alunos, diagnosticar o nível geral da turma e colocar os 
demais alunos em grupos ou níveis de aprendizagem que se constatem 
ajustados às suas capacidades (Bento, 2003). No início do ano letivo, em 
conjunto com o PC, decidiu-se que as AD seriam realizadas no início de cada 
UD. Nesta fase (primeiro período), eu e os meus colegas do NE sentimos a 
necessidade de realizar as grelhas de AD, referentes às modalidades 
abordadas neste período, em conjunto, pois era a primeira vez que iriamos 
realizar a árdua tarefa de “avaliar”. Várias questões pairavam nos nossos 
pensamentos, como: Qual seria a melhor grelha a ser aplicada? Quais seriam 
os critérios a avaliar? Será que iriamos ter uma perceção correta do que os 
alunos eram capazes de realizar? De facto, o primeiro impacto com a avaliação 
foi um processo moroso e difícil. As incertezas e as dúvidas que possuía não 
me deixavam, por vezes, ter uma perspetiva clara sobre o que estava a avaliar. 
No entanto, encarei este processo (à semelhança de todos os outros) como 
uma aprendizagem, o que contribuiu para a minha evolução e para que a tarefa 
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de avaliar se tornasse mais fácil. A AD foi realizada em todas as UD 
excetuando a UD de tag-rugby, visto que os alunos nunca tinham tido contacto 
com esta modalidade. Para o respetivo momento de avaliação, recorri a listas 
de verificação de forma a constatar se os alunos realizavam ou não um 
determinado conteúdo de ensino. 
A avaliação ao longo de todo o processo ensino-aprendizagem deve ser 
contínua. Neste sentido, a AF deve ser utilizada pelo professor ao longo das 
aulas, o qual utiliza registos e anotações obtidos através das suas observações 
de forma a ter uma perceção específica do desempenho dos alunos e da turma 
em geral. A AF esteve sempre presente no acompanhamento do processo de 
ensino-aprendizagem dos meus alunos, graças à observação diária e às 
reflexões constantes posteriores às aulas. Estas reflexões, em grande maioria, 
não foram transcritas para papel, contudo o facto de pensar no sucedido 
durante a aula foi uma ajuda muito grande para discorrer acerca da evolução 
dos meus alunos. Segundo Bento (2003) “A reflexão posterior à aula, o controlo 
e análise do processo de ensino e do rendimento dos alunos, constituem o 
domínio no qual se passa em revista a sua planificação e realização” (p. 174). 
A AS considera-se como um juízo globalizante sobre o desenvolvimento 
dos conhecimentos, competências, capacidades e atitudes dos alunos (Bento, 
2003). É a modalidade de avaliação que melhor possibilita uma decisão 
relativamente à progressão ou à retenção do aluno, pois compara resultados 
globais, permitindo verificar a progressão de um aluno face a um conjunto lato 
de objetivos previamente definidos. Segundo Vickers (1990), a AS acontece no 
final de cada UD ou de um ano letivo e tem a finalidade de sintetizar o 
progresso/evolução do aluno. A AS definiu-se, para mim, como o processo 
formal de avaliar os alunos, pois a avaliação dos alunos foi realizada 
continuamente ao longo de todas as aulas. Para a realização da AS, recorri a 
escalas de apreciação como padrão de referência. Mais se acrescenta que os 
alunos foram avaliados em relação ao critério. De uma forma geral, o padrão 
de referência da avaliação pode ser relativamente à norma ou ao critério. A 
primeira, considera que os desempenhos dos alunos são comparados entre si 
relativamente a uma norma, sendo a avaliação orientada por um conjunto de 




regras comuns, informando a posição do individuo em relação ao grupo. A 
segunda, o conhecimento do aluno é avaliado em relação a critérios pré-
estabelecidos, podendo estes ser critérios de performance (avalia 
comportamentos observáveis) ou critérios de competência (avalia objetivos 
gerais, formas superiores de pensamento, atitudes e valores). Relativamente 
ao padrão de referência utilizado na avaliação (critério), perspetivo que este 
tipo de avaliação deve ser privilegiado, pois os professores devem ter em conta 
a prestação individual de cada aluno. Assim, o processo de ensino-
aprendizagem do aluno (individualmente) deve ser favorecido, pois só desta 
forma o professor consegue orientar o seu ensino eficazmente. 
A realização da AD, da AF e da AS nunca menosprezaram nenhum tipo 
de domínio, pois para além de se avaliar o domínio motor, o domínio 
psicossocial e o cognitivo nunca foram esquecidos. O domínio motor está 
intimamente relacionado com o saber-fazer, o domínio cognitivo com o saber e 
o domínio psicossocial com o saber-estar. No domínio motor foram avaliadas a 
aptidão física e as habilidades motoras, no domínio cognitivo os conhecimentos 
teóricos relativos às matérias de ensino (teste teórico) e, por fim, no domínio 
psicossocial avaliaram-se os comportamentos cruciais a ter na disciplina de EF: 
motivação, empenho, respeito, cooperação, fair-play, assiduidade, participação, 
disciplina e autonomia. 
As dificuldades mais evidentes neste processo foi o facto de nunca 
termos a certeza se avaliamos corretamente os alunos, se estamos a ser justos 
no que avaliamos, se os critérios usados como referência são os corretos, 
entre outras questões. Estas questões derivam da falta de experiência, contudo 
senti que a realização da AF foi um grande auxílio para complementar a AS. 
Outro aspeto que normalmente costuma preocupar os professores é o tempo 
para avaliar todos os alunos. Em relação a este aspeto nunca foi uma 
preocupação minha o facto de “ter tempo” de os avaliar, pois era uma turma 
com um número reduzido de alunos e nem todos participavam na avaliação. 
Posso, contudo, afirmar que a avaliação não é um processo tão simples 
quanto parece! Ao longo deste ano letivo consegui perceber que a melhor 
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forma de avaliação é aquela que é desenvolvida pelo próprio professor em 
função do contexto e da matéria de ensino em questão. Importa, acima de 
tudo, que o professor encontre um meio de avaliação formal, coerente e 
imparcial, de forma a conseguir espelhar a evolução e respetiva prestação do 
aluno. O processo de avaliação foi, sem dúvida, uma das minhas grandes 
dificuldades neste desafio do EP. No entanto, a sua importância é inegável no 
processo de ensino-aprendizagem. Tal como refere Bento (2003), “sem um 
trabalho de reflexão suficientemente aprofundado não é possível a avaliação 
dos alunos e da atividade pedagógica do professor. E sem controlo 
permanente de qualidade do ensino nenhum professor consegue garantir a 
eficácia e a melhoria da sua prática pessoal.” (p. 175). 
 
4.2.6 - O Papel da Observação 
A observação é um dos principais trunfos dos professores de EF, pois é 
através desta que se emitem juízos sobre o comportamento técnico, tático, 
cognitivo, social, disciplinar, entre outros, dos seus alunos (Sarmento, 2004). O 
mesmo autor refere, ainda, que a observação é um instrumento de 
aprendizagem, mas, também, um meio para os profissionais aturarem 
criticamente sobre os seus comportamentos. 
Segundo Matos (2014), o EE teria que perfazer cerca de 14 horas 
semanais na escola e, também, elaborar planos de observação sistemática de 
10 aulas de cada colega estagiário (no mínimo) e 6 aulas do PC ou outro 
professor da escola. Perante isto, eu e os meus colegas do NE decidimos, 
desde o primeiro dia de aulas, presentear TODAS as aulas uns dos outros, 
inclusive do PC e, por algumas vezes, de outros professores da escola, o que 
acabaríamos por perfazer mais de 14 horas semanais no seio escolar. Apesar 
de no 1º ano de mestrado ter realizado algumas observações sistemáticas, 
penso que não foi o suficiente para desenvolver a minha capacidade de 
observação, tornando-se neste ano de EP uma das tarefas mais habituais no 
quotidiano escolar. 




Confesso que a observação das aulas dos meus colegas do NE e dos 
professores de EF da ESAH (PC, professor António, professor Filipe, 
professora Carolina e professora Maria) foi uma tarefa muito enriquecedora 
para mim. As respetivas observações permitiram-me ter uma noção de como é 
encarada a EF por cada professor e, assim, conhecer e aprender novos 
métodos e estratégias de ensino. Consequentemente, esta experiência 
contribui para o meu desenvolvimento profissional por se constituir mais um 
momento de aprendizagem. 
No que diz respeito às observações de cariz mais formal efetuadas às 
aulas dos meus colegas do NE e do PC, estas tiveram como base um sistema 
de observação da prestação do professor, do aluno e da gestão do tempo da 
aula (em anexo). No que diz respeito ao sistema de observação do 
comportamento dos alunos desenvolvido por Piéron (1982), este considera oito 
categorias de observação: atenção à informação (o aluno está atento à 
informação emitida pelo professor, relativa ao conteúdo da atividade e à 
organização dos exercícios), atividade motora (participação dos alunos em 
tarefas ou exercício relacionados com os objetivos de ensino), organização e 
deslocamentos (o aluno organiza e desloca o material para a atividade), espera 
(período no qual o aluno está a aguardar a sua vez para a realização do 
exercício), ajuda (período em que o aluno colabora com o professor ou colegas 
na consecução do exercício), observação (período no qual o aluno observa os 
colegas em prática), fora da tarefa (o aluno empenha-se numa atividade motora 
diferente da proposta pelo professor) e, por último, outros comportamentos 
(inclui comportamentos não contemplados nas categorias anteriores). 
Relativamente ao sistema de observação do comportamento do professor 
foram consideradas oito categorias de observação: instrução (período em que 
o professor está a instruir), FB (período em que o professor está a emitir FB), 
organização (período no qual o professor está a organizar um exercício, 
material), observação (período no qual o professor observa os alunos), 
afetividade positiva (gestos de afeto perante o aluno), afetividade negativa 
(gestos de repreensão perante o aluno), intervenções verbais dos alunos 
(período no qual os alunos intervêm verbalmente) e, por fim, outros 
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comportamentos (inclui comportamentos não contemplados nas categorias 
anteriores). Por último, o sistema de observação da gestão do tempo da aula 
tem em consideração cinco categorias de observação: instrução (corresponde 
a instruções verbais e não-verbais do professor relativas às matérias de 
ensino), organização da classe (correspondente a intervenções verbais e não-
verbais do professor para regular as condições de vida da classe), classe 
organiza-se (correspondente a situações em que os alunos se deslocam para 
se reunirem em determinado local), prática (corresponde ao período em que 
mais de 50% da classe está empenhada em tarefas motoras prescritas pelo 
professor) e, por fim, outros comportamentos (corresponde às intervenções do 
professor não contempladas nas categorias anteriores). As observações 
efetuadas foram uma mais-valia para o meu desenvolvimento observativo, pois 
permitiu-me perceber que tipos de estratégias aplicadas resultavam ou não 
resultavam. Permitiu-me, também, ter noção dos erros cometidos e assim 
corrigi-los rapidamente. As observações realizadas em CoP facilitou-me a 
perceção do que se passava durante a aula, pois por diversas vezes 
passavam-me situações completamente despercebidas da atuação dos meus 
alunos, sendo os meus colegas do NE uma ajuda importante neste controlo.  
Para além da observação das aulas supramencionadas, dispus da 
excelente oportunidade de observar as aulas lecionadas por mim aquando da 
realização do estudo de investigação-ação (segundo período). Assim, a 
observação constante das minhas aulas permitiu-me detetar algumas 
debilidades e virtudes na minha atuação enquanto docente, levando-me a 
repensar a minha atuação e, assim, melhorar a minha prestação. Neste tipo de 
observação utilizei os instrumentos acima mencionados: observação do 
comportamento dos alunos, do professor e da gestão do tempo da aula. As 
filmagens, para além da oportunidade que adquiri de poder observar a minha 
própria prestação enquanto docente, ajudaram-me a observar na íntegra a 
prestação dos meus alunos, quer a nível motor, cognitivo e psicossocial.  
Em suma, a elaboração dos planos de observação sistemática e as 
respetivas observações ajudaram-me a melhorar a minha capacidade de 
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5.1- Aprender a ser Professor em Comunidade de Prática 
São diversas as questões que se colocam sobre o “aprender a ser 
professor”, o que nos encaminha para uma dimensão que vai para além de 
aprender a “saber ensinar” (Cardoso et al., 2014). A este respeito, a 
investigação tem vindo a destacar a importância das CoP na formação de um 
professor. Segundo Wenger (2006) as CoP são grupos de pessoas que 
compartilham uma preocupação, uma paixão por algo que fazem e aprendem 
como fazê-lo através das interações regulares. As CoP baseiam-se na partilha 
de conhecimentos e saberes entre diversos grupos escolares (intra-grupo e 
extra-grupo), como por exemplo: NE, grupos de professores de EF, grupos do 
DE, PC, PO, entre outros. A investigação tem vindo a demonstrar que a partilha 
de opiniões divergentes beneficia a sua participação e consequentemente 
parece ser entre os diferentes elementos um fator significativo na 
aprendizagem para “ser professor” (Cardoso et al., 2014). Importa referir, 
ainda, que a importância atribuída ao funcionamento das CoP ultrapassa a 
questão de cada EE aprender a ser professor, porquanto se trata de uma 
aprendizagem coletiva, onde todos contribuem para a construção da identidade 
da própria CoP, através dos processos de aprendizagem situada e da 
participação periférica legítima (Cardoso et al., 2014). Neste sentido, as 
vivências e aprendizagens que recolhi da experiência do EP não seriam as 
mesmas sem a influência e colaboração de diversos elementos e grupos que 
em muito contribuíram para o meu crescimento e desenvolvimento pessoal e 
profissional. 
O grupo de EF da ESAH foi, sem dúvida alguma, uma influência 
magnânima na construção da minha identidade profissional e no crescimento 
que adquiri enquanto professora de EF. O respetivo grupo é constituído por 
todos os professores de EF do agrupamento de escolas (Escola Básica Dr. 
Augusto César Pires de Lima, Escola Básica Ramalho Ortigão e ESAH). No 
entanto, irei centrar a minha atenção nos professores de EF que estiveram 
sempre presentes durante este ano de estágio, ou seja, nos professores que 
acompanharam o meu percurso diariamente na ESAH e estabeleceram uma 




relação mais próxima comigo, nomeadamente a professora Carolina5, o 
professor António, o professor Filipe, a professora Maria, a professora Marta e, 
por fim, o que não poderia faltar, o professor Jorge. A professora Carolina, 
responsável pelo departamento de EF, durante todo o ano letivo foi um 
exemplo para mim enquanto EE e futura professora, pois esta, de entre todos 
os professores referidos anteriormente, é a única que permanece com ideais 
profissionais. Com isto quero dizer que, independentemente dos anos de 
experiência que esta professora acarreta, ela continua a privilegiar o 
planeamento das aulas a longo e a curto prazo e a reflexão da sua prática 
profissional. Assim, esta professora foi, sem dúvida, um (bom) exemplo e uma 
grande ajuda ao longo deste ano de estágio, pois acompanhou-nos (NE da 
FADEUP) em todas as tarefas realizadas por nós, mantendo sempre uma 
atitude crítica, construtiva, sempre com o intuito de fazermos mais e melhor. O 
professor António demonstrou sempre a sua boa disposição e acolhimento 
perante nós, EE, conseguindo por diversas vezes atenuar o meu estado de 
espírito (frequentemente, depois de lecionar ao desafio que era a minha turma, 
desmotivava (e muito) devido aos fatores já referenciados). Posso, assim, dizer 
que o professor António foi muito importante pela sua boa disposição e por 
conseguir sempre arrancar-me um sorriso da cara. Devido a esta forma de ser 
incrível e de ser capaz de se dar bem com toda a gente, este permaneceu 
sempre com uma disposição fenomenal, transmitindo esta essência da vida 
para os seus alunos, que se encontravam sempre motivados para a realização 
das suas aulas de EF. Para além de todos estes aspetos, este demonstrou ser 
um amigo para a vida, alguém que me irá ajudar no futuro, caso seja 
necessário. O professor Filipe, PC do NE do ISMAI, manteve sempre uma 
postura rígida perante o pessoal docente e não docente. Contudo, para nós, 
EE da FADEUP, este revelou ser uma pessoa incrível, pois auxiliou-nos em 
tudo o que precisávamos. Relativamente aos métodos de ensino utilizados, não 
pude perceber quais utilizava, pois sendo um PC este cedeu as suas turmas às 
EE do ISMAI. Contudo, percebi que este mantinha uma postura rígida e muito 
forte, o que levava a que todos os alunos tivessem um respeito enorme pela 
                                            
5
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sua pessoa. A professora Maria foi uma pessoa que me deu muito prazer 
conhecer. Esta tinha uma maneira de ser e um feitio muito próprio e fazia 
questão de destabilizar o ambiente na sala dos professores de EF. Contudo, 
sempre fui indiferente aos problemas que se iam gerando e mantive sempre 
uma boa relação com esta, tentando, de certa forma, integrá-la no grupo, 
através da minha boa disposição. Posso, assim, dizer que, em termos 
pessoais, nunca tive razões de queixa da respetiva. Relativamente às suas 
aulas e à sua postura perante os alunos, a professora Maria não era muito 
compreensível com as crianças, querendo transformar as aulas num local onde 
estes estivessem sempre calados e obedecessem ao que lhes dizia. Contudo, 
devido ao meio onde estava integrada e sabendo das condições disponíveis, a 
sua vontade foi quase impossível de colocar em prática, pois quanto mais os 
obrigava, mais estes a contrariavam. A professora Marta foi outro marco 
positivo na ESAH, sendo a responsável pela turma partilhada que lecionamos. 
Esta sempre se mostrou totalmente disponível para nos ajudar, partindo daqui 
uma relação de amizade muito boa com os três elementos do NE. Pese 
embora esta professora leciona-se na escola pertencente ao agrupamento 
(Escola César Pires de Lima), ao lado da ESAH, em momentos de paragem 
fazíamos questão de ir fazer uma “visita” à professora, pois independentemente 
do contacto não ser diário, a amizade e entreajuda permaneceu. E, por fim, o 
professor Jorge, o meu PC do estágio, que como já referi, foi um pilar e um 
grande apoio para mim. O professor Jorge acarreta uma grande carreira e 
experiência profissional, em todos os sentidos, sendo das poucas pessoas que 
conheci com muita sapiência relativamente a qualquer matéria. O professor 
apresentava uma postura muito rígida durante as suas aulas, mas, ao mesmo 
tempo, conseguia ser uma pessoa dúctil, pois tudo dependia do desempenho 
dos seus alunos. As suas aulas eram abordadas de uma forma tipo “tropa”, 
contudo a maior parte dos alunos adorava este tipo de aulas. Este mantinha 
um bom relacionamento com os alunos, pois para além de ser professor era 
um conselheiro e amigo.  
Relativamente ao NE, este foi, sem dúvida, um grupo de trabalho muito 
importante para mim. Tal como já foi mencionado anteriormente, o respetivo 




NE era constituído por mim, pelo Diogo e pelo Pedro. O Diogo acompanha-me 
desde o primeiro ano de licenciatura, no ISMAI, e sempre foi das pessoas com 
a qual mantive uma boa relação pessoal. A nível profissional nunca tivemos 
oportunidade de trabalhar juntos, até à entrada na FADEUP. Aquando a 
entrada na FADEUP. Aqui, o Diogo era das poucas pessoas que eu conhecia o 
que fez com que decidíssemos trabalhar juntos no 1º ano do MEEFEBS. 
Honestamente, a experiência de trabalhar com o Diogo não me deixou 
inicialmente satisfeita, não por culpa dele, mas o restante grupo, constituído por 
sete elementos, não era coeso e nem toda a gente tinha vontade de trabalhar. 
Posteriormente, devido ao número excessivo de pessoas, tivemos de optar 
pela divisão do grupo, o que me afastou do Diogo em termos de trabalho em 
grupo. Por esta razão, apenas este ano voltamos a trabalhar juntos, no âmbito 
do EP. No que se refere ao Pedro, este era uma pessoa totalmente 
desconhecida para mim até à minha entrada na FADEUP. Contudo, posso 
afirmar que foi uma pessoa que gostei muito de conhecer, tendo a 
oportunidade de trabalhar com este no primeiro ano, no segundo semestre, 
para a unidade curricular de Didática Específica de Atletismo. Nesta unidade 
curricular, o nosso grupo era constituído por quatro elementos muito 
heterogéneos, o que motivou diversas discussões e divergências de opiniões. 
Eu e o Pedro eramos um exemplo crasso deste problema. Pese embora a 
experiência de trabalhar com o Pedro não foi das melhores, posso afirmar que 
obtivemos bons resultados no final com o trabalho exercido em conjunto. 
Voltamo-nos a reencontrar enquanto colegas, no âmbito do EP, o que serviu 
para colmatar, em certa medida, a imagem que possuía do Pedro. Desta forma, 
as experiências que vivenciei ao longo deste ano com os meus colegas do NE 
foram de uma diversidade imensa, tanto a nível pessoal como a nível 
profissional. A nível pessoal, a amizade entre os três cresceu de uma forma 
significativa, mantendo-se sempre estável e firme, algo que espero que 
futuramente engrandeça ainda mais. A nível profissional, foi sem dúvida, uma 
experiência muito enriquecedora para os meus saberes. Os três, aquando a 
saída dos horários e das turmas, independentemente de qual fosse o nosso 
horário, decidimos, em conjunto, e, também, com a participação do PC, que 
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iriamos, ao longo deste ano letivo, assistir SEMPRE às aulas uns dos outros, 
inclusive do PC. Esta decisão concretizou-se com sucesso, pois graças a esta 
participação ativa no seio escolar conseguimos aprender muito acerca de 
diversas temáticas, como, por exemplo: temáticas de funcionamento de uma 
escola (desde o pessoal não docente até ao pessoal docente), uma diversidade 
de aprendizagens ao nível da EF, devido a diferentes visões de ensino, entre 
outros. Para além deste acompanhamento permanente no seio escolar, quando 
era necessário trabalhar em conjunto para o enriquecimento deste, 
conseguimos sempre ser bons ouvintes e respeitar a opinião uns dos outros, 
tomando decisões coerentes e alcançado em diversas ocasiões o sucesso.  
De uma forma geral, posso, então, afirmar que as CoP com as quais tive 
a oportunidade de trabalhar contribuíram na sua plenitude para o meu 
crescimento/desenvolvimento pessoal e profissional. 
  
5.2- A Experiência da Direção de Turma 
Segundo as Normas Orientadoras do EP, o EE deve compreender o 
papel do DT na sua relação com os pares do ponto de vista administrativo, de 
gestão de relações humanas e enquanto responsável pela área não disciplinar 
(identificar, apreciar criticamente e intervir nas atividades inerentes à direção de 
turma e ao conselho de turma) (Matos, 2014). Considerando a possibilidade de 
escolha entre investirmos mais no DE ou DT, o nosso NE optou por se 
debruçar mais sobre o DE. No entanto, importa destacar o meu interesse e 
dedicação em acompanhar de perto o desenrolar dos acontecimentos da minha 
turma no que à DT diz respeito. Posso, contudo, afirmar que o meu espaço de 
intervenção ficou aquém do desejado. A professora responsável pela DT da 
minha turma “olhava” para mim (estagiária) como se não fosse uma professora 
da escola, tratando-me com desprezo e descriminação. Pese embora esta 
situação desagradável, tentei ao máximo acompanhar de perto o desenrolar 
dos acontecimentos na minha turma. 
Segundo o Regulamento Interno da ESAH (Artigo 49º), as competências 
destinadas ao DT são: assegurar a articulação entre professores da turma, 




alunos, pais e encarregados de educação; promover a comunicação e formas 
de trabalho cooperativo entre professores; coordenar, em colaboração com os 
professores da turma, a adequação de atividades, conteúdos, estratégias e 
métodos de trabalho à situação concreta do grupo e à especificidade de cada 
aluno; promover ações que facilitem a correta integração dos alunos da turma 
na vida escolar; garantir uma informação atualizada junto dos pais e 
encarregados de educação acerca da integração dos seus educandos na 
comunidade escolar, do seu aproveitamento escolar, das faltas a aulas e das 
atividades escolares; promover a participação dos pais e encarregados de 
educação, envolvendo-os nas atividades realizadas pela turma; coordenar o 
processo de avaliação dos alunos da turma garantindo o seu caráter 
globalizante e integrador; manter atualizado o registo de faltas dos alunos nos 
suportes administrativos; apresentar ao respetivo coordenador de 
departamento escolar um relatório crítico anual do trabalho desenvolvido; 
elaborar, em articulação com os docentes de educação especial e outros 
técnicos, o Programa Educativo Individual dos alunos com necessidades 
educativas especiais e, por último, coordenar o Programa Educativo Individual. 
Não posso afirmar que a experiência da DT tenha sido a que mais me agradou 
e satisfez, pelo contrário! Contudo, participei sempre nas reuniões (tanto 
intercalares como finais) da minha DT, tentando sempre ser o mais participativa 
e proactiva possível, de forma a perceber integralmente o que ocorria na turma.  
As informações que foram recolhidas ao longo deste ano de estágio 
acerca do 8ºD (a minha turma residente) deveram-se à minha curiosidade em 
saber o que se passaria com certos alunos. Para isso, realizava perguntas 
frequentes ao PC e a alguns professores da turma, e nas reuniões tirava o 
maior proveito das conversas paralelas existentes entre os restantes 
professores, conseguindo, assim, encaixar as peças importantes e tirar as 
minhas próprias conclusões. Das respetivas informações, destacaram-se as 
seguintes: referente ao parâmetro da pontualidade e assiduidade, apurei que a 
turma apresentava um nível muito reduzido, pois globalmente a turma não 
chegava a tempo às aulas e faltam sem qualquer motivo aparente. A este 
respeito, destacaram-se negativamente os alunos Paulo Martins, Armando 
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Santos e José Castro devido às faltas excessivas; no parâmetro referente ao 
comportamento da turma verifiquei que, na globalidade, os alunos 
demonstravam um comportamento pouco satisfatório, pois estavam 
constantemente na conversa, distraídos e não deixavam decorrer a aula com 
normalidade, problema este que era comum em todas as disciplinas, inclusive 
nas aulas de EF; por último, referente ao parâmetro do aproveitamento escolar, 
esta turma obteve um aproveitamento muito fraco, existindo, apenas, três 
alunos (Talla, Catarina e Patrícia) que não apresentaram notas negativas. 
Perante este conjunto de responsabilidades e funções verifiquei que 
para se ser DT é necessário despender muito tempo e trabalho. Apesar das 
competências inerentes ao papel de DT serem imprescindíveis, este, por si só, 
não consegue responder de uma forma proficiente a tudo e a todos, pois a 
maior responsabilidade de um DT é ser um mediador entre a escola, os 
professores, o aluno e os encarregados de educação, sendo necessária uma 
capacidade muito evolvida relativamente às relações humanas. 
 
5.3- Desporto Escolar: O Grupo de Natação 
Segundo, as Normas Orientadoras do EP, o EE deve compreender a 
atividade de ensino e treino de DE enquanto processo dominantemente 
pedagógico (Matos, 2014). O DE, segundo a Direção Geral da Educação 
engloba três propósitos: visão, missão e valores. Relativamente à visão, o DE 
objetiva do DE que todos os alunos do sistema educativo pratiquem 
regularmente atividades físicas e desportivas. Quanto à missão, o DE pretende 
proporcionar o acesso à prática desportiva regular e de qualidade, contribuindo 
para a promoção do sucesso escolar dos alunos, dos estilos de vida saudáveis, 
de valores e princípios associados a uma cidadania ativa. E, por fim, o DE 
pretende transmitir valores que ponham em jogo potencialidades físicas e 
psicológicas que contribuam para o desenvolvimento global dos jovens, sendo 
um espaço privilegiado para fomentar hábitos saudáveis, competências sociais 
e valores morais, de entre os quais se podem destacar: responsabilidade, 




espirito de equipa, disciplina, perseverança, tolerância, humanismo, verdade, 
respeito, solidariedade e dedicação (Direção Geral da Educação, 2014). 
Em relação ao DE na ESAH, este ano letivo a escola oferecia a prática 
de oito modalidades (basquetebol, futsal, luta, surf, tag-rugby, ténis de mesa, 
trial e voleibol) que se realizaram ao longo do ano. As respetivas modalidades 
compreendiam um treino semanal, com duração de 2h30 a 3h e integravam, 
ainda, a participação em competições formais. Para além desta oferta 
desportiva, enquanto amante que sou da Natação, sugeri ao PC iniciar um 
núcleo de DE de Natação. Esta ideia foi bem aceite, tanto pelo PC e pelos 
meus colegas do NE, como pelos professores da escola, o que motivou a 
professora responsável pelo departamento de EF, a professora Carolina, a 
iniciar o contacto com as entidades responsáveis. Ficou decidido, então, que 
esta modalidade iria pertencer ao DE, mas sem competição, sendo, apenas, 
direcionada ao 1º ciclo, 1º e 2º ano, pois os restantes anos (3º e 4º anos) 
teriam a possibilidade de ter acesso a esta atividade nas atividades de 
enriquecimento curricular. Optou-se por escolher esta faixa etária pois é nestas 
idades que muitos alunos têm o primeiro contato com a água e, assim, 
poderíamos possibilitar a prática da Natação de cariz mais formal aqueles que 
não teriam possibilidade de a vivenciar de outra forma. Nunca imaginaríamos 
que esta oferta extracurricular iria ter o sucesso que teve. A respetiva foi muito 
bem aceite na comunidade escolar, refletindo-se num número excessivo de 
inscrições (mais de 100 alunos), o que nos fez dividir os alunos em três grupos 
diferentes. Assim, o ano letivo foi dividido em dois semestres, no qual no 
primeiro semestre as sessões de Natação estavam destinadas aos alunos do 
2º ano, realizando-se em dois dias semanais (terça-feira e quarta-feira) pelas 
18h00 até às 18h45; o segundo semestre foi dedicado aos alunos do 1º ano e 
devido a ser um número excessivo (mais do que os do 2º ano) oferecemos 
mais um dia semanal (quinta-feira), pelo mesmo horário. Para a realização e 
implementação desta modalidade do DE na ESAH contei com a colaboração 
dos meus colegas do NE e, também, com dois elementos no NE do ISMAI. A 
distribuição realizou-se conforme a disponibilidade de cada um e decidiu-se, 
então, que a terça-feira ficaria destinada a mim e ao Diogo, a quarta-feira ao 
Participação na Escola e Relações com a Comunidade 
101 
 
Pedro e à Lígia (elemento do NE do ISMAI) e, por fim, à quinta-feira (só no 2º 
semestre) ficaria a Filipa (elemento no NE do ISMAI) e a cada semana rodaria 
um elemento do nosso NE. 
Apesar de ter sido praticante de Natação durante muitos anos, nunca 
tinha tido a oportunidade de ensinar alguém esta modalidade. Assim, foi no 
primeiro semestre de aulas de Natação referente aos alunos do 2º ano, que 
iniciei a minha experiência enquanto professora/treinadora de Natação. O 
grupo que ficou à minha responsabilidade no 1º semestre era heterogéneo, 
existindo alunos com facilidade dentro de água e outros sem qualquer 
adaptação ao meio aquático. De forma a resolver este problema, eu e o Diogo 
decidimos que neste primeiro semestre eu ficaria com os alunos com mais 
dificuldades e ele ficaria com os alunos com menos dificuldades. Para 
dinamizar as aulas (visto que estávamos a lidar com crianças) decidimos dar 
um nome a cada um dos grupos: os golfinhos e os tubarões. A liderar o grupo 
dos golfinhos estava eu e o dos tubarões estava o Diogo. A divisão dos grupos 
e a atribuição dos respetivos nomes foram aspetos que funcionaram 
lindamente. O espirito competitivo e de pertença a um grupo era tão forte que 
os alunos já não se esqueciam de realizar o grito (inicio e final de cada aula) 
relativo a cada grupo. Relativamente à disponibilidade motora dos alunos que 
fiquei responsável, estes apresentavam muitas dificuldades no contacto com a 
água, sendo que a maior parte deles tinha “medo” de entrar na água. Perante 
isto, o meu primeiro objetivo era conseguir que os alunos entrassem dentro de 
água e perdessem o medo de estar em contacto com a respetiva, objetivo este 
que após muita persistência foi alcançado com sucesso. Seguidamente, o 
objetivo era iniciar uma adaptação ao meio aquático gradual, objetivo este que 
os alunos cumpriram com sucesso. Assim, no final do 1º semestre os alunos já 
conseguiam permanecer em apneia durante alguns segundos dentro de água, 
já conseguiam expirar debaixo de água tanto pela boca, como pelo nariz, já 
conseguiam deslocar-se dentro de água para procurar/apanhar objetos 
espalhados no fundo da piscina e conseguiam permanecer a flutuar de forma 
ventral e dorsal. Estas conquistas não seriam possíveis se as crianças que me 
acompanharam não tivessem força de vontade e motivação para aprender a 




cada semana mais e melhor. Assim, posso afirmar que não foi só graças a 
mim, mas sobretudo graças à atitude que os alunos demonstraram, que estes 
conseguiram sair desta curta experiência da modalidade de Natação com 
tantos conhecimentos adquiridos. De facto, foi com um enorme prazer que, no 
final desta experiência, ouvi os encarregados de educação a agradecer tudo o 
que tinha feito pelos seus educandos e a demonstrar interesse em que a 
escola e outras entidades tomassem mais iniciativas deste género. 
Iniciado o segundo semestre de aulas de Natação, a designação dos 
grupos manteve-se (golfinhos e tubarões), apenas existindo uma troca entre 
mim e o Diogo no que concerne aos níveis que ficaríamos responsáveis. 
Assim, de modo a podermos vivenciar uma experiência diferente, eu fiquei com 
o nível mais avançado e o Diogo com o nível inicial. Sendo o 2º semestre 
dedicado aos alunos do 1º ano, foi com surpresa que verifiquei que estes 
tinham um grande à vontade dentro de água. Provavelmente, este aspeto 
deve-se ao simples fato de as crianças nestas idades não terem noções do 
perigo. O grupo que ficou à minha responsabilidade (golfinhos) era especial, 
pois todos os alunos já tinham tido uma experiência, por muito curta que fosse, 
na Natação. Contudo, apesar de já terem tido algum contacto com a 
modalidade, nenhuma das crianças apresentava uma adaptação ao meio 
aquático realizada na sua totalidade, pelo que tive de iniciar gradualmente a 
respetiva adaptação, conseguindo em poucas aulas alcançar o que num 
semestre inteiro fizeram os alunos do 2º ano. Assim, após uma adaptação ao 
meio aquático minimamente concretizada, iniciei a ação dos MI e a ação dos 
MI coordenada com a respiração na técnica de crol, o que, após muita 
persistência de minha parte, consegui com que os meus alunos, as minhas 
crianças, realizassem estas ações melhor do que os meus alunos da minha 
turma residente (8ºano). Mais uma vez é de realçar que isto não seria possível 
sem a participação permanente dos alunos e sem a vontade de fazer mais e 
melhor em cada dia para ultrapassar as demais dificuldades. 
Rematando, aclamo com muito orgulho e satisfação que esta paixão que 
toma conta de mim, a Natação, fez-me ter uma das melhores ideias que já 
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alguma vez tive, conseguindo realizar um objetivo que tinha para este ano de 
estágio, sem sombra de dúvidas com uma taxa de sucesso muito elevada. 
5.4- Atividades de Componente Curricular 
5.4.1- Ação de Formação de Tag-Rugby 
No dia 9 de setembro de 2014 entrei pela primeira vez na ESAH 
enquanto membro docente desta escola. Neste dia realizou-se, como é habitual 
todos os anos, uma formação de Tag- Rugby lecionada por um membro da 
Federação Portuguesa de Rugby. Esta ação de formação conteve duas partes: 
primeiramente uma sessão teórica e posteriormente uma sessão prática. 
Graças a esta ação de formação pude ter o primeiro contacto com os 
professores de EF do agrupamento. 
A acompanhar o sucesso e mediatização dos lobos (seleção nacional de 
Rugby), nasceu um grande projeto de introdução da modalidade nas escolas: o 
Tag-Rugby. O protocolo entre a Federação Portuguesa de Rugby e o gabinete 
coordenador do DE permitiu a iniciação de mais de 25 000 jovens à prática do 
Rugby. No âmbito do DE, este projeto permite promover a modalidade no meio 
escolar e contribuir para o desenvolvimento do Rugby, do desporto e do bem-
estar (Federação Portuguesa de Rugby, 2011).  
Durante a sessão teórica pude retirar algumas informações 
relativamente ao Tag-Rugby, sendo este um jogo de iniciação ao Rugby, fácil 
de jogar, divertido e seguro, podendo ser praticado por equipas mistas, mesmo 
em espaços reduzidos e com pisos duros como os que habitualmente existem 
nas escolas portuguesas. No Tag-Rugby estão presentes as ações 
fundamentais do jogo de Rugby, como a corrida com a bola, a finta, o passe e 
o ensaio. Por razões de segurança e de progressão na aprendizagem do jogo 
de Rugby, o gesto técnico da placagem é substituído pelo “Tag” (ação de retirar 
a fita ao portador da bola). No Tag-Rugby (no contexto escolar) é idealizada a 
realização de jogos 5x5 (obrigatório no mínimo dois alunos do sexo feminino ou 
dois do sexo masculino em cada equipa), sendo o tempo de duração de cada 
jogo de 10 minutos (5 minutos para cada parte) e as medidas do campo devem 
rondar os 40 metros por 20 metros (jogo iniciado sempre com pontapé livre). 




Os princípios de jogo, como já foi referido anteriormente, são: apoiar, avançar, 
continuidade e pressão e as dominantes técnicas são: corrida com bola, finta e 
passe (este só se pode realizar para o lado e para trás). Posteriormente 
partimos para a parte prática, onde foram realizados vários jogos para 
interiorizar as regras fundamentais do Tag-Rugby e as suas componentes 
técnicas e táticas. 
Em suma, penso que deveriam existir mais iniciativas destas (ações de 
formação), pois nem todos os professores de EF em Portugal têm ou tiveram 
acesso às aprendizagens das diversas modalidades existentes. 
 
5.4.2- Jogos Tradicionais 
No dia 11 de novembro de 2014 realizou-se um evento dedicado aos 
Jogos Tradicionais, presença obrigatória no Plano Anual de Atividades do 
Gabinete de EF. Este não foi organizado pelo nosso NE, mas sim pelo NE do 
ISMAI, sendo que a nossa participação limitou-se à colaboração na 
dinamização das atividades. 
Os Jogos Tradicionais consistem, tal como o nome diz, na realização de 
diversos jogos usados antigamente pelos nossos antecessores e para não 
ficarem esquecidos nas mentes da juventude atual e futura, o Gabinete de EF 
da ESAH prioriza todos os anos letivos a realização dos respetivos. A atividade 
foi dirigida para toda a comunidade escolar da ESAH, tendo sido organizadas 
equipas mistas compostas por sete elementos (obrigatória a presença de pelo 
menos três raparigas em cada equipa) e todos os elementos deveriam 
pertencer à mesma turma. Para este evento estava planeada a divisão dos 
jogos em onze estações, nas quais era obrigatória a passagem de todas as 
equipas nas respetivas. As estações denominavam-se por: jogo das argolas, 
bowling tradicional, corrida com andas, corrida com arcos, corrida das três 
pernas, derrubar a pirâmide de latas, estafetas com balões, corrida de sacos, 
jogo do pião, malhas e tração à corda. Devido às intempéries, os espaços 
planeados ficaram reduzidos apenas ao ginásio grande o que levou a uma 
adaptação das estações a realizar, selecionado aquelas que melhor se 
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adaptavam ao espaço em questão (corrida com andas, corrida das três pernas, 
derrubar a pirâmide de latas, corrida de sacos e tração à corda). A corrida com 
andas tem como objetivo manter o equilíbrio em cima de duas andas e chegar 
o mais rapidamente possível à meta. O primeiro jogador a chegar à meta 
ganhava e, caso houvesse a queda de algum jogador este teria de iniciar a 
corrida desde o início. A corrida das três pernas consiste na ligação da perna 
de um jogador ao pé do outro, de modo a ficarem com três pés, sendo que a 
equipa que chegar primeiro à meta vence. O jogo de derrubar as pirâmides tem 
como objetivo derrubar o maior número de latas, sendo que a equipa que 
derrubar mais latas vence. A corrida de sacos consiste na entrada de um 
jogador para dentro de um saco e o respetivo que chegar primeiramente à 
meta vence. Por último, o jogo de tração à corda teve que ser realizado num 
terreno plano e sem obstáculos; as equipas formadas deveriam ter forças 
equivalentes; foi traçado no chão uma linha mediana às duas equipas; a equipa 
que puxasse a corda e que esta passa-se a linha traçada primeiramente 
vencia. De realçar que cada equipa teria na sua posse um boletim de jogo que 
era devidamente preenchido pelos monitores das provas, sendo que no final de 
todas os jogos realizados a equipa que obtivesse maior pontuação venceria o 
evento. No meu caso em particular, fiquei responsável pela estação da corrida 
de sacos, onde verifiquei que a maior parte dos alunos, independentemente 
das idades, tinha uma grande dificuldade de equilíbrio, pelo simples facto de 
terem as pernas “presas”. 
Realizada a atividade, visto que neste dia, 11 de Novembro, se 
celebrava o dia de S. Martinho, as castanhas não podiam faltar! Posteriormente 
à atividade realizou-se, primeiramente, um convívio com os alunos 
participantes, onde existiram castanhas assadas para todos e, posteriormente, 
o primeiro almoço de todo o grupo de EF do agrupamento. O respetivo almoço 
foi muito agradável, estando toda a gente destemida e com vontade de 
confraternizar. Este foi o primeiro contacto que tive com o seio escolar da EF 
na ESAH e sem hesitações posso afirmar, com toda a certeza, que foi um 
momento deveras marcante neste meu maior desafio – o EP! 
 




5.4.3- Corta-Mato Escolar 
Uma atividade igualmente obrigatória no Plano Anual de Atividades do 
Gabinete de EF da ESAH é o Corta-Mato Escolar, tendo este sido realizado no 
dia 16 de Dezembro de 2014. Devido a um acordo da ESAH com as Águas do 
Porto, E.M. (situando-se aproximadamente a 1Km da ESAH), o Corta-Mato 
Escolar realiza-se nas instalações da mesma, avistando-se um arvoredo 
tremendo e uma paisagem magnífica para o Douro. Esta atividade foi 
organizada e planeada pelo NE do ISMAI, tendo o NE da FADEUP ficado, mais 
uma vez, responsável na colaboração e dinamização do Corta-Mato. Importa 
esclarecer, contudo, que ficou decidido no início do ano letivo, pelos 
professores responsáveis, que estas duas atividades pertenceriam ao NE do 
ISMAI.  
O respetivo evento, tinha como objetivos: diminuir o sedentarismo, 
promover o estilo de vida saudável, incentivar os jovens à prática da atividade 
física, melhorar a condição física dos participantes, promover o convívio entre a 
comunidade escolar, desenvolver a relação entre alunos e professores no 
contexto externo às aulas e, principalmente, apurar os melhores participantes 
para representarem a escola no Corta-Mato Distrital. Este Corta-Mato dirigia-
se, apenas, aos escalões dos iniciados (2000-2001), juvenis (1998-1999) e 
juniores (1993-1997), para o sexo feminino e masculino, pois os restantes 
escalões teriam um outro Corta-Mato realizado na Escola EB 2,3 de Ramalho 
Ortigão. O apuramento para o Corta-Mato Distrital direciona-se aos seis 
primeiros participantes a chegar à meta, de cada escalão e consoante o sexo. 
Nesta atividade colaborei em diferentes tarefas. Em primeiro lugar, 
acompanhei alguns alunos na deslocação da ESAH até às instalações das 
Águas do Porto e vice-versa. Aquando a minha chegada, fiquei responsável 
pela verificação das presenças e pela entrega dos dorsais do escalão dos 
juvenis de ambos os sexos. Iniciado o evento, nas primeiras duas corridas 
fiquei na partida a motivar os participantes e a tirar fotografias, sendo que 
posteriormente me dirigi para a meta para auxiliar a retirar os dorsais aos 
participantes. Por fim, finalizada a atividade, auxiliei na recolha do lixo ao longo 
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de todo o percurso. Já começando a ser um ritual, posteriormente à atividade 
realizou-se mais um almoço convívio entre os professores de EF da ESAH, 
onde infelizmente, não puderam estar presentes todos os professores do 
agrupamento.  
Esta experiência revelou-se muito enriquecedora, pois apesar de não 
fazer parte da organização, o respetivo auxiliou-me na perceção do 
funcionamento de um evento desta envergadura e, sobretudo, no sentido de 
responsabilidade para que tudo corresse como os conformes. 
 
5.4.4- Torneio das Duplas Românticas 
Chegou a altura do grande desafio: organizar o Torneio das Duplas 
Românticas, mais uma atividade obrigatória do Plano Anual de Atividades do 
Gabinete de EF. O NE da FADEUP tomou rédeas da organização deste 
evento, realizado no dia 13 de Fevereiro de 2015 na ESAH. Este consistiu na 
organização de um torneio de Voleibol (jogos 2x2) para celebrar o ilustre dia de 
S. Valentim e era destinado a toda a comunidade escolar da ESAH, existindo a 
particularidade de que as duplas deveriam ser constituídas por um aluno do 
sexo masculino e outro do sexo feminino, independentemente das turmas a 
que pertencessem. 
Relativamente à organização deste evento, o NE da FADEUP trabalhou 
em sintonia e com o único objetivo que tudo corresse pelo melhor. Começamos 
por realizar um cartaz (ver em anexo) para divulgar o evento pela comunidade 
escolar. Inclusive, fizemos questão de colocar mini- cartazes dentro dos livros 
de ponto de cada turma para que este não passasse despercebido aos alunos 
e professores. Passada esta fase de divulgação do evento, estabelecemos 
uma data limite para se efetuarem as inscrições (até dia 9 de Fevereiro), 
devendo estas ser realizadas junto dos professores de EF da ESAH. 
Posteriormente, tendo já na nossa posse todas as equipas participantes, foi 
com agrado que verificamos a grande adesão dos alunos a este evento 
(estiveram presentes cerca de trinta e oito duplas, ou seja, setenta e seis 
alunos). Posteriormente, tivemos de decidir como se iria realizar a competição 




entre as duplas e chegamos à conclusão que iriamos dividir os alunos em oito 
grupos (de forma aleatória), nomeadamente quatro grupos constituídos por 
quatro duplas, dois grupos por cinco duplas e dois grupos por seis duplas. 
Estávamos, portanto, perante uma fase de grupos para eleger a melhor dupla 
de cada grupo. Depois de elegidas as melhores duplas de cada grupo, 
passava-se para os ¼ de final, posteriormente para as ½ finais, depois para 
eleição do 3º e 4º lugar e, finalmente, para a final (ver em anexo quadro 
competitivo). Relativamente ao espaço para a realização do torneio, tínhamos à 
nossa disposição o ginásio grande da ESAH (ginásio de voleibol), onde 
decidimos dividi-lo em três campos uniformes para que fosse possível a 
realização de três jogos em simultâneo. Quanto à distribuição das tarefas para 
este evento, pudemos contar com a ajuda das EE do ISMAI, dos professores 
de EF da ESAH e com a colaboração de uma turma de um curso profissional 
de Desporto da Escola EB 2,3 de Ramalho Ortigão. Em cada campo estava: 
um aluno da Escola Ramalho Ortigão a realizar funções de árbitro, na mesa 
estaria um outro aluno a fazer a contagem dos pontos acompanhado de uma 
EE do ISMAI para esta agrupar os grupos. Relativamente aos professores de 
EF, estes estiveram a controlar as entradas do ginásio e assegurar que não 
havia distúrbios na bancada. Em função do tema atrativo deste torneio, tivemos 
que decorar o espaço do mesmo a rigor, colocando diversos balões (em forma 
de coração) espalhados pelo ginásio e, também, corações em cartolina colados 
nas paredes do ginásio. Relativamente aos prémios destinados aos 
vencedores e ao 2º e 3º lugar decidimos oferecer às meninas uma rosa de 
chocolate e aos meninos uma caixa de chocolates. 
Chegado o dia (e com um nervoso miudinho a correr nas veias), iniciou-
se o evento com 45 minutos de atraso, não por culpa da organização, mas sim 
dos participantes, pois a maior parte não estava presente a horas. Assim, após 
o início do respetivo evento, as funções do NE foram as seguintes: eu (Ana) 
estava encarregue de receber as pontuações a cada jornada e controlar a 
música ambiente; o Pedro estava encarregue de divulgar (através do sistema 
de som- microfone) as jornadas decorrentes e as posteriores (para estarem a 
postos); por fim, o Diogo estava encarregue de controlar o tempo dos jogos e 
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dar sinal do seu término (os jogos tinham a duração de 5 minutos). Neste 
evento contamos com a presença da nossa PO, que, sem contar, ficou 
encarregue da distribuição dos prémios às duplas presentes no pódio. 
A reflexão sobre a organização deste evento leva-me a perceber que 
todo este trabalho não seria possível sem o trabalho árduo existente até à data 
do evento e durante o respetivo. Apesar das diferentes opiniões e de alguns 
desentendimentos entre nós os três, conseguimos sempre alcançar decisões 
unânimes e coerentes, através da modelação de ideias dos três elementos do 
NE. Foi com muito orgulho que percebemos que todos os participantes e 
colaborantes consideraram este evento um sucesso, superando as 
expectativas de toda a gente. A título exemplar, partilho as palavras de uma 
funcionária do departamento de EF que nos disse que nunca tinha visto um 
evento tão competente como este! De facto, esta experiência foi muito 
gratificante e possibilitou-nos a vivência do que realmente é organizar um 
evento desta natureza e as responsabilidades que acarreta. 
  
5.4.5- Dia Radical 
No dia 29 de maio de 2015 realizou-se uma atividade denominada “Dia 
Radical”, sendo esta destinada à turma 12º A/F da ESAH. A respetiva não 
estava inserida no Plano Anual de Atividades, contudo foi uma ideia do NE da 
FADEUP a realização da mesma. De realçar o facto de que nesta atividade não 
participaram as turmas residentes dos EE, pois nenhuma apresentava um 
comportamento adequado e satisfatório para uma atividade deste cariz. Assim, 
a respetiva atividade foi dedicada, apenas, para a turma do 12º ano. 
A turma em questão (apesar de serem duas turmas formam apenas 
uma) estava à responsabilidade do PC. Devido à nossa presença assídua nas 
aulas de EF desta turma, criaram-se laços de amizade com todos os alunos, o 
que nos fez organizar uma atividade especial para eles. No fundo, era o último 
ano destes alunos na escola e, também, o nosso primeiro e último ano nesta 
escola. Decidimos, então, organizar um “Dia Radical”, uma vez que a maior 
parte destes alunos nunca tinham vivenciado uma experiência de desportos 




aventura. O programa de atividades consistia na realização de: escalada, rapel, 
slide, carreira de tiro, canoagem, ponte de cordas e jogo dos pés grandes, por 
um preço unitário de 20€ (preço fornecido por um empresa da especialidade). 
Ao informarmos sobre o preço da atividade, muitos alunos ficaram tristes, pois 
apesar de ser um valor acessível para a atividade em questão, estes não 
poderiam dispensar de tal valor. Não ficando satisfeita com o sucedido, 
informei-me junto de alguns professores da escola sobre possíveis soluções, 
no qual a DT da turma em questão alertou-me para o facto de a escola possuir 
verbas para a realização de atividades de enriquecimento curricular para os 
alunos. Com isto, dirigi-me aos serviços da administração e contabilidade e 
falei com a D. Teresa (pessoa responsável pela contabilidade da escola), ao 
qual esta me informou que para além de a escola comparticipar o transporte 
para a atividade, também, pagava a mesma a todos os alunos. Esta informação 
deixou-me muito feliz, pois já não existiam entraves para a realização da 
atividade. Quando passei esta informação aos alunos, estes ficaram em êxtase 
e ficaram-nos muito agradecidos, pois, de certo modo, estávamos a contribuir 
para a realização de uma “aventura” para muitos deles. Até à data da atividade, 
todas as aulas, os alunos não falavam de outra coisa, senão do que iriam fazer. 
Tanto eles, como nós, EE, estávamos muito ansiosos para que chegasse o dia. 
E esse dia finalmente chegou!!! Infelizmente, o nosso PC não nos pôde 
acompanhar devido a problemas de saúde, contudo tivemos o prazer da 
companhia do PC do ISMAI (professor Filipe) e de uma das suas EE (Lígia). O 
local escolhido foi a Praia Fluvial de Burgães (Vale de Cambra). Chegado ao 
local tínhamos à nossa espera um grupo de monitores para nos acompanhar 
nas atividades. Assim, os alunos organizaram-se em grupos e foram realizando 
as atividades, conforme as instruções dos monitores. O ambiente criado entre 
os alunos, professores e monitores foi muito agradável e enriquecedor para 
todos. O dia passou muito rápido e, chegada a hora da partida, ninguém tinha 
vontade de ir embora. Os alunos ADORARAM a atividade e, mais uma vez, 
agradeceram-nos pelos momentos incríveis que lhes proporcionamos. 
De facto, a atividade foi MUITO gratificante, pois visualizar a felicidade, a 
entrega e a motivação que estes alunos demonstraram, deixou-me muito FELIZ 
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por eles e, também, por mim, pois conseguir proporcionar momentos de tanta 
felicidade nas pessoas deixa uma pessoa orgulhosa de si mesmo! 
 
5.5- A Passagem pela Experiência do 2º Ciclo 
Segundo as Normas Orientadoras da FADEUP, o EE para além da 
turma residente (turma em que o EE assume o processo de ensino-
aprendizagem ao longo de todo o ano letivo) deve lecionar as aulas de uma 
turma partilhada (turma em que o EE assume o processo de ensino-
aprendizagem durante um determinado período que é definido pelo PC) entre 
os elementos do NE, pertencendo esta turma ao PC ou a professores 
colaborantes (Matos, 2014). 
A turma partilhada pela qual o NE da FADEUP ficou responsável 
pertencia ao 2º ciclo, mais concretamente ao 5º ano de escolaridade da Escola 
EB 2,3 Doutor Augusto César Pires de Lima que se situava a cerca de 100 
metros da ESAH. A respetiva turma estava a cargo da professora Marta, com a 
qual mantinhamos (e mantemos) uma relação de excelência.  
O 5ºG caracterizou-se por ser uma turma com crianças muito dóceis, 
versaiteis e empenhadas (salvo raras exeções). De facto, esta faixa etária é 
bastante diferente do que estavamos habituados a trabalhar. Nesta idade, os 
alunos acarretam tudo o que o professor diz ou pede, e mostram-se sempre 
disponiveis e motivados para a prática de EF. Contudo, nem tudo é “ouro sobre 
azul”. As desvantagens mais evidentes situavam-se no facto de os alunos não 
conseguirem estar concentrados durante um período alargado de tempo e não 
terem a capacidade de interiorizar rapidamente o que lhes é pedido, 
influenciado, também, por estarem constantemente em conversas paralelas e, 
assim, não conseguirem perceber o que era pretendido fazer. De salientar, 
ainda, que a turma possuía um aluno diagnosticado com hiperatividade e cujas 
capacidades motoras eram mais limitadas, o que prejudicou muitas vezes o 
bom desenrolar das aulas. 
Apesar da prática docente, neste ano de ensino, ter sido, apenas, 
durante o 1º período, considero esta experiência muito enriquecedora. As 




matérias abordadas neste período foram os jogos desportivos coletivos e o 
atletismo. No ensino das diferentes matérias o NE optou, em conjunto, que as 
respetivas se iriam abordar de uma forma lúdica, para que os alunos se 
sentissem motivados no que estavam a fazer. Esta perspetiva, na maioria das 
vezes, não correu da melhor forma, pois as crianças entusiasmavam-se 
demasiado e com a ânsia de quererem ganhar aos colegas, discutiam, 
chateavam-se, faziam birras, o que importunava o bom desenrolar da aula. Em 
comparação com a minha turma residente, a única matéria que me posso 
pronunciar é o atletismo, pois também foi abordado no 8º ano. As diferenças 
encontradas situaram-se, principalmente, no cumprimento do que lhe era 
pedido. A este respeito, por exemplo, os alunos na turma partilhada obedeciam 
quando o professor os mandava calar e realizavam as atividades com toda a 
motivação e entusiasmo. Ao invés, a minha turma residente demonstrava uma 
apatia e despreocupação com tudo e com todos, sendo-lhes indiferente o tipo 
de atividade que estavam a realizar. Esta indiferença e despreocupação 
causou-me, por diversas vezes, uma desmotivação indesejada para a 
lecionação das aulas. Assim sendo, a experiência de lecionação ao 2º ciclo 
constitui-se uma experiência muito gratificante, pelo simples facto de ver a 
alegria estampada no rosto das crianças aquando da aula de EF. A alegria 
demonstrada pelos discentes quando nos viam a entrar na escola e o afeto 
demonstrado através dos beijinhos e abraços recebidos no final de cada aula 










































6.1 - A Importância da Reflexão e do Professor Reflexivo 
“A auto-reflexão é intuição e emancipação, compreensão e libertação de 
dependências dogmáticas. O dogmatismo que desfaz a razão ... é falsa 
consciência. O dogmático vive disperso, sujeito dependente, determinado pelos 
objectos, tendo concedido a si próprio tornar- se uma coisa.” 
(Habermas, 1994, cit. por Alarcão, 2001) 
  
Matos (2014) considera que o objetivo do desenvolvimento profissional 
abarca a necessidade de o perceber, partindo da reflexão acerca das 
condições e do exercício da atividade, da experiência, da investigação e de 
outros recursos de desenvolvimento profissional. Considera, ainda, que o ato 
investigativo deve ser realizado em toda a sua abrangência, ou seja, a criação 
de hábitos de investigação, de reflexão e de ação.  
A reflexão é uma forma especializada de pensar, implicando uma 
perscrutação ativa, voluntária, persistente e rigorosa daquilo em que se julga 
acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica (Alarcão, 2011). A mesma 
autora considera que a reflexão evidencia os motivos que justificam as nossas 
ações ou convicções e ilumina as consequências a que elas conduzem, ou 
seja, ser-se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento como 
atribuidor de sentido. A forma como pensamos nas nossas conceções, ideais e 
objetivos reflete-se na forma como agimos. O modo de agir está 
intrinsecamente ligado àquilo em que acreditamos e, segundo este 
pensamento só é possível um professor detetar as suas lacunas, através de 
reflexões constantes anteriores e posteriores à prática. Estas reflexões 
constantes auxiliam o professor a reformular o seu modo de pensar e agir, ou 
seja, existe uma reconstrução da sua identidade profissional. A reflexão baseia-
se na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, 
na procura da verdade e da justiça, sendo um processo simultaneamente 
lógico e psicológico, combinando a racionalidade da lógica investigativa com a 
irracionalidade inerente à intuição e à paixão do sujeito pensante, unindo 





2001). O objetivo da reflexão é, assim, a problematização, o questionamento e 
a consciencialização da ação para, desta forma, se atingir uma mudança de 
atitudes perante a forma de abordar o processo ensino-aprendizagem e 
consequentemente melhorar as suas práticas (Oliveira, 1996, cit. por Cunha, 
2008). Neste sentido, revela-se imprescindível que o EE institua o hábito 
reflexivo ao longo da sua formação e da sua vida futura, para que, assim, 
consiga desenvolver o seu modo de agir, pensar e avaliar a sua atividade 
(Rosado & Mesquita, 2011). 
Segundo Schõn (1991) a reflexão distingue-se a três níveis: reflexão na 
ação, reflexão sobre a ação e reflexão sobre a reflexão na ação. A reflexão na 
ação ocorre durante a própria ação; a reflexão sobre a ação ocorre 
posteriormente à respetiva ação, onde o professor realiza uma retrospeção da 
sua ação durante a aula e, por último, a reflexão sobre a reflexão na ação 
ocorre quando o professor se questiona para, assim, procurar soluções e 
estratégias para retificar problemas da prática. Durante o meu EP procurei, ao 
máximo, concretizar estes três níveis da reflexão. 
Realizando uma avaliação deste ano de EP, posso certamente afirmar 
que o ato reflexivo foi a chave para o meu desenvolvimento profissional e 
pessoal. Sendo este um processo contínuo, todos os dias, a todas as horas, 
em que nos encontramos a pensar ou a falar do que se passou no meio 
envolvente, estamos diretamente ligados a um processo de reflexão e 
autorreflexão, o que nos leva a vivenciar experiências ricas em atos reflexivos e 
consequentemente a modificar o nosso modo de atuar e agir. Inicialmente senti 
algumas dificuldades em perceber o verdadeiro carácter das reflexões, 
deparando-me com questões frequentes: O que necessito de escrever? 
Realizo uma descrição do sucedido? O que é mais importante?. Com o auxílio 
constante da minha PO, percecionei que as minhas reflexões estavam 
demasiado descritivas. Trabalhando arduamente para que este modo de refletir 
evoluísse e se desenvolvesse, comecei a associar os acontecimentos das 
minhas aulas, com os conhecimentos e experiências adquiridos e com um 
ponto fulcral: o suporte bibliográfico. A mudança (para melhor) das minhas 




aulas. Este facto adveio da perceção reconstruída da importância das 
reflexões, passando a ter em consideração aspetos fulcrais para este 
desenvolvimento. Estes aspetos passaram não só pela descrição dos 
acontecimentos sucedidos, mas sobretudo pela relação entre as aulas, as 
experiências passadas, a deteção de erros, a correção dos mesmos erros e a 
perspetiva de estratégias futuras. 
O ato reflexivo foi uma constante durante o meu EP. Ao longo deste ano, 
reproduzi reflexões da maioria das tarefas realizadas. Após as minhas aulas, 
refletia sobre as mesmas, o que me ajudou, e muito, a perceber o que estaria 
bem ou mal e, consequentemente, a modificar as minhas ações. Após as 
reuniões da DT a reflexão estava presente, de modo a auxiliar-me a perceber o 
que realmente se passaria com os alunos da minha turma. As reuniões com a 
minha PO revelaram-se o principal meio do desenvolvimento da minha 
capacidade reflexiva, pois esta ajudou-me a entender a essência das reflexões 
e o que deveria ter em conta no ato reflexivo das minhas ações, questionando-
me sobre as minhas práticas e, assim, “obrigando-me” a redigir o que refletia. 
As conversas constantes com os meus colegas do NE e com o PO, apesar de 
serem realizadas informalmente, foram outro aspeto fundamental para uma 
melhor perceção dos erros cometidos. A partilha de informações, a entreajuda 
existente entre todos os elementos contribuíram para o melhoramento da 
minha ação no processo de ensino-aprendizagem dos meus alunos.  
Com base no supramencionado, posso concluir que o processo reflexivo 
possibilitou-me uma superação das minhas dificuldades e lacunas e, 
consequentemente, uma melhor eficácia no processo de ensino-aprendizagem. 
Realmente as constantes reflexões ao longo deste ano de estágio, com base 
nos meus erros, permitiram-me a descoberta de novas aprendizagens e, 
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Acabou! O meu EP chegou ao fim! Um momento inexplicável, onde um 
misto de emoções se entrelaçam. Sinto uma alegria imensa por conseguir 
chegar onde sempre pretendi: ao “outro” lado, o de ser professora, professora 
de EF. No entanto, sinto igualmente uma tamanha nostalgia por recordar todos 
os momentos vividos, as pessoas que conheci, os conhecimentos que adquiri, 
entre muitas outras experiências vivenciadas ao longo deste ano. Mas recordar 
é viver duas vezes!  
Aquando a minha entrada na ESAH, nunca iria adivinhar que esta escola 
iria ser o palco para tamanho enriquecimento pessoal e profissional. O EP 
assumiu-se como um momento educativo de elevada opulência, possibilitando 
um contacto direto com a prática profissional e com todas as responsabilidades 
que lhes estão inerentes. Responsabilidades estas que não são tão inteligíveis 
quanto parece. A profissão docente está diretamente associada a um trabalho 
burocrático excessivo, não fazendo parte do reportório do professor, apenas, a 
lecionação das aulas. Durante este ano de EP tive a oportunidade de 
desvendar mistérios que pairavam no meu pensamento do que é afinal ser-se 
professor?! Desde o início tentei absorver a maior quantidade de saberes 
advindos de pessoas que detiveram uma enorme importância neste meu 
percurso: o meu NE, o meu PC, a minha PO, o grupo de professores de EF, o 
pessoal não docente e, sem poder faltar, os alunos. De entre insucessos e 
conquistas, nem todos os momentos foram fáceis! Contudo, todos eles 
contribuíram com igual importância para o enriquecimento da minha formação. 
Os insucessos derivaram de erros, sendo possível serem colmatados através 
de constantes reflexões. O ato reflexivo encaminhou-me para o 
questionamento das minhas próprias ações, sendo um ponto fulcral para o 
desenvolvimento de estratégias que abolissem as lacunas e as dificuldades, 
bem como potenciassem as minhas qualidades e a dos meus alunos. 
Como supramencionado desde cedo, tentei adquirir o maior número de 
conhecimentos, para que esta experiência não ficasse limitada ao processo de 
ensino-aprendizagem. O trabalho em CoP é de todo um grande mote para um 
maior enriquecimento e uma maior eficácia nas nossas ações. De realçar a 
importância do NE, sendo um grupo unido, partilhando conhecimentos, 




experiências, frustrações, preocupações, mas sobretudo uma grande amizade 
que ficará presente para o futuro. De facto, sem a presença dos meus colegas 
do NE, sentia-me como uma agulha num palheiro, sozinha e desemparada. 
Não afastando a importância devida ao PC e à PO que através do constante 
apoio, disponibilidade e entreajuda conseguiram-me guiar no caminho para o 
melhoramento das minhas práticas. O grupo de professores de EF que nos 
receberam da melhor forma e nos trataram sempre com respeito e 
solidariedade, ajudando-nos sempre que necessário. O pessoal não docente 
da ESAH foi sem dúvida um grande conforto e apoio no seio da comunidade 
escolar, pessoas excelentes que recordarei decerto. Sem menosprezar os 
últimos e sendo estes os primeiros, os alunos, os primeiros que me chamaram 
“stôra”, estes sim tiveram um significado importantíssimo na minha prestação 
enquanto estagiária da disciplina que foi, é e será sempre a que melhor 
desenvolve na sua plenitude as crianças- o nosso futuro. 
O futuro? Este é excessivamente carregado de incertezas. Consciente 
de que o retorno a esta realidade está cada vez mais difícil, não tenciono 
NUNCA desistir daquilo que tenho a certeza que é a minha vida futura: a 
transmissão dos ensinamentos da EF. Decerto, que neste documento não 
consegui transmitir na plenitude tudo o que realmente vivenciei. Contudo, 
posso afirmar que foram momentos marcantes e de aprendizagens 
significativas, que ficaram todos eles gravados na minha memória e no meu 
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Anexo 1 – Ficha Biográfica Entregue aos Alunos 
 
FIICHA  IINDIIVIIDUAL  DO  ALUNO  
 
1. Dados pessoais 
 
 Nome: __________________________________________________________ 
 Ano: _________   Turma: _______    Idade: ____________ 
 Data de Nascimento: ___ / ___ / ___     
 Morada: _____________________________________________________________ 
 Sexo:     F          M            Peso: ________                    Altura: __________                         
Telefone:  __________________               Telemóvel: _______________ 
 Correio electrónico: _______________________________________ 
 Com quem vives? _________________________________________ 
 
2. Sobre a Disciplina 
 
 Gostas da disciplina de EF?  Sim       Não          
     
 Porquê?______________________________________________________________________ 
 
 Quais são as tuas expectativas em relação à disciplina? 
_____________________________________________________________________________ 
 
 O que esperas das aulas de EF? 
 Divertimento   Desenvolver a musculatura   Melhorar a saúde   Bem estar   
 Melhorar o espírito de grupo   Melhorar técnicas    Aumentar agilidade  
 Emagrecer   Conhecimento das modalidades   Tonificar a musculatura  
 
 Praticas algum desporto federado ou outro tipo de atividade física?    Sim       Não   
Se sim, qual 
:________________________________________________________________ 
 






 Andebol   Ginástica   Natação   Ténis   Atletismo   Voleibol   Futebol  
 Basquetebol   Tag-Rugby    Patinagem   Badminton    Outras: _____________ 
 
 Quais as modalidades que menos gostas?  
 Andebol   Ginástica   Natação   Ténis   Atletismo   Voleibol   Futebol  
 Basquetebol   Tag-Rugby   Patinagem   Badminton    Outras: _____________ 
 
 Quais as modalidades em que sentes mais dificuldade? 
 Andebol   Ginástica   Natação   Ténis   Atletismo   Voleibol   Futebol  
 Basquetebol   Tag-Rugby   Patinagem   Badminton    Outra: ______________ 
 
 
 Quais as modalidades em que sentes menos dificuldade? 
 Andebol   Ginástica   Natação   Ténis   Atletismo   Voleibol   Futebol  
 Basquetebol   Tag-Rugby   Patinagem   Badminton    Outra: ______________ 
 
 
 Qual é a tua motivação para a aula de EF? 
  Muita   Razoável   Pouca   Muito pouca   
 
 Habitualmente tomas banho no final da aula de EF? 
              Nunca     Às vezes    Sempre   
 
3. Sobre o Professor 
  
 Indique três características que mais aprecias num Professor 
           Exigência   Disciplina   Compreensão   Comunicativo (a)   Humor  
 Participação   Sentido de justiça   Pontualidade   
 Outra_______________________________________ 
 
 Indique três características que menos aprecias num Professor? 
          Exigente   Pouco comunicativo (a)   Arrogante   Intolerante    Injusto (a)   





Anexo 2 – Exemplo de Plano de Aula 
 
 






Anexo 3 – Plano Anual 
 
 


































 10’’ 20’’ 30’’ 40’’ 50’’ 60’’ 10’’ 20’’ 30’’ 40’’ 50’’ 60’’ 10’’ 20’’ 30’’ 40’’ 50’’ 60’’ AM Atividade Motora 
1´                   D Demonstração 
2’                   AJ Ajuda 
3’                   M 
Manipulação do 
Material 
4’                   D Deslocamentos 


























Anexo 5 – Exemplo Ficha de Observação Sistemática do Comportamento do Professor 
Quadro 7 - Ficha de Observação Sistemática do Comportamento do Professor 
































1’             FB Feedback 
2’             O Observação 
3’             Ap Afetividade positiva 
9’             An Afetividade negativa 
10’             Iva 
Intervenções verbais dos 
alunos 
11’             Ob Observação 
17’             Oc Outros comportamentos 




19’             
25’             
26’             





Anexo 6 – Exemplo Ficha de Observação Sistemática da Gestão do 
Tempo de Aula 
 
Quadro 8 - Ficha de Observação Sistemática da Gestão do Tempo de Aula 
Categorias: 
Instrução à Classe (I) – Instruções verbais e não-verbais do professor 
relativas às matérias de ensino. 
Organização da Classe (O) – Intervenções verbais e não-verbais do 
professor para regular as condições de vida da classe. 
Classe organiza-se (Co) – Situações em que os alunos se deslocam 
para se reunirem em determinado local. 
Prática (P) – Período em que mais de 50% da classe está empenhada 
em tarefas motoras prescritas pelo professor.  
Outras Componentes (Oc) – Intervenções do professor não 
contempladas nas categorias anteriores. 
Duração do 
Episódio 





1’      
2’      
3’      
4’      
5’      
6’      
7’      
8’      
9’      
10’      
11’      
12’      
13’      
14’      
15’      
16’      
17’      
18’      
19’      
20’      
21’      




A Auditivo AK A. Knowledge
V Visual BC B. Comprehesion
Q Quinestésico CA C. Application
O Observa DA D. Analysis
NO Não observa ES E. Synthesis
AQ Auditivo Quinestésico EE E. Evaluation
AV Auditivo Visual  S Sim
VQ Visual Quinestésico N Não
AVQ Auditivo Visual Quinestésico NR Não Registado
LEGENDA
Anexo 7 – Ficha de Registo de Observação do Feedback Pedagógico 
 
 





Anexo 8 – Resultados Pormenorizados Estudo Investigação-Ação: 
“O Perfil Instrucional do Estudante-Estagiário: O Exemplo de Dois 
Contextos de Ensino Distintos” 
 
Modalidade Coletiva – Voleibol 
Tipo de Feedback e Tarefas Instrucionais de Ensino 
Tarefas de Exercitação 
 
 
            Gráfico 17 - FB Prescritivo – Tarefas de Exercitação (Voleibol) 
 
 
            Gráfico 18 - FB Descritivo Tarefas de Exercitação (Voleibol) 
 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 59% 0% 0% 1% 30% 0% 0% 
Aluno - 5% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 1% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Prescritivo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 67% 0% 0% 0% 33% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 






            Gráfico 19 - FB Avaliativo Tarefas de Exercitação (Voleibol) 
 
 










A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 94% 0% 0% 0% 6% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Avaliativo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno 88% 0% 0% 0% 10% 0% 0% 
Grupo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 







Tarefas de Extensão 
 
 
Gráfico 21 - FB Prescritivo Tarefas de Extensão (Voleibol) 
 
 
Gráfico 22 - FB Descritivo Tarefas de Extensão (Voleibol) 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 43% 0% 0% 0% 45% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 11% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Prescritivo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 17% 0% 0% 0% 83% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 






Gráfico 23 - FB Avaliativo Tarefas de Extensão (Voleibol) 
 
 










A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 86% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 14% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Avaliativo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno 83% 0% 0% 0% 2% 0% 0% 
Grupo 15% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 






Tarefas de Aplicação 
 
 
Gráfico 25 - FB Prescritivo Tarefas de Aplicação (Voleibol) 
 
 
Gráfico 26 - FB Descritivo Tarefas de Aplicação (Voleibol) 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 70% 0% 0% 10% 13% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Prescritivo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 100% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 






Gráfico 27 - FB Avaliativo Tarefas de Aplicação (Voleibol) 
 
 










A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 53% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 47% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Avaliativo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno 92% 0% 0% 0% 8% 0% 0% 
Grupo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 






 Modalidade Individual – Ginástica 
Tipo de Feedback e Tarefas Instrucionais de Ensino 
Tarefas de Exercitação 
 
 




Gráfico 30 - FB Descritivo Tarefas de Exercitação (Ginástica) 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 42% 0% 0% 50% 4% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 6% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 2% 0% 0% 0% 2% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Prescritivo  
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 100% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 



















A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 59% 0% 0% 41% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Avaliativo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno 63% 0% 0% 5% 5% 0% 0% 
Grupo 11% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 







Tarefas de Extensão 
 
 
Gráfico 33 - FB Prescritivo Tarefas de Extensão (Ginástica) 
 
 
Gráfico 34 - FB Descritivo Tarefas de Extensão (Ginástica) 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 59% 0% 0% 32% 4% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 5% 0% 0% 0% 2% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Prescritivo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 50% 0% 0% 29% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 21% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 






Gráfico 35 - FB Avaliativo Tarefas de Extensão (Ginástica) 
 
 
Gráfico 36 - FB Interrogativo Tarefas de Extensão (Ginástica) 
  
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 95% 0% 0% 3% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 3% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Avaliativo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno 82% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 






Tarefas de Aplicação 
 
 




Gráfico 38 - FB Avaliativo Tarefas de Aplicação (Ginástica) 
 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 90% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 5% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 5% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Prescritivo 
A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno + 83% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Aluno - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo + 17% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo - 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Classe + 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 


















A V Q AQ AV VQ AVQ 
Aluno 50% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 
Grupo 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 






Anexo 9 – Poster Apresentado e Selecionado nas IV Jornadas de 
Encerramento do Estágio Profissional 
 
 





Anexo 10 – Poster Torneio Duplas Românticas 
 
 
Imagem 2 - Poster Torneio Duplas Românticas 
  
 
 
